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Ubersetzung in padagogischer Sicht 
Eine Einleitung in diesen Band 
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Nicolas Engel und Stefan Kongeter 


„Dire quasi la stessa cosa“ so uberschrieb der im Jahr 2016 verstorbene Semiotiker 
und Literat Umberto Eco seine Uberlegungen zum Prozess der Ubersetzung. Es 
handelt sich urn Uberlegungen, die sich in erster Linie an Fragen der Ubersetzbar- 
keit von sprachlichen Texten (im Hinblick auf Treue, Zweck und Aquivalenz) ent- 
falten: „Quasi dasselbe zu sagen ist ein Verfahren [..so schreibt Umberto Eco, 
„das unter dem Zeichen der Verhandlung steht“ (Eco 2014, S. 11). Denn Uber¬ 
setzung weist laut Eco immer „Randzonen von Untreue" (ebd., S. 19) auf, da sich 
der iibersetzte Text in einem neuen System von Sprache bewegt und sich damit die 
Struktur des Textes nicht originalgetreu wiedergeben lasst. Ubersetzen ist damit 
ein Verfahren, das nicht nur nichts Identisches zu schaffen vermag, sondern im 
Versuch des Verstehens immer auf eine andere Ordnung (System von Sprache, in 
die iibersetzt werden soil) zuriickgreift und daher eine neue Ordnung produziert. 
Thematisch wird damit ein in der zwischenmenschlichen Verstandigung not- 
wendiger Umgang mit Vielsprachigkeit. Diese bezeichnet ja bekanntlich das baby- 
lonische Problem (Steiner), das die Menschen zu einem Umgang mit Differenz 
gleichermaBen auffordert, wie notigt. 

Allerdings ist weder das Problem allein sprachlicher Natur noch verlauft die 
zu bearbeitende Differenz ausschlieBlich zwischen unterschiedlichen sprachlichen 
Systemen. Aus Sicht der Kulturtheorie ist es vielmehr der Kulturenkontakt in 
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gegenwartigen globalisierten Verhaltnissen (vgl. Bachmann-Medick 2007, S. 238) 
bzw. die der Kultur prinzipiell innewohnende kulturelle Konflikthaftigkeit, wie sie 
sich in praktischen und materiellen ordnungs- oder identitatsbezogenen Grenz- 
und Differenzaushandlungen zeigen, denen translatorische Aufmerksamkeit 
gebiihrt. Wahrend der Prozess der Ubersetzung eines Textes (also Ubersetzung im 
engeren Sinne auf Sprache bezogen) die Frage des Uberlebens desselbigen ver- 
handelt, fragt die kulturelle Ubersetzung nach dem konkreten Menschen in seinem 
historisch bedingten, sozialen und politischen Uberlebenskampf (Buden 2008, 
S. 11). Dieser kulturwissenschaftlichen Einstellung folgend lasst sich mit Uber¬ 
setzung auch die praktische Hervorbringung von Kulturkontakten und -konflikten 
und die damit einhergehende Relationierung und Verhandlung kulturellen Sinns, 
kultureller Ordnungen und kultureller Identitat fokussieren. Ubersetzung ist dann 
nicht semiotisch auf sprachliche Differenz gerichtet, sondem auf die konkrete kul¬ 
turelle Praxis der Differenz. Kultur ist in diesem Sinne keine Unterscheidungs- 
kategorie, sondern wird als in sich different begriffen: Sie vollzieht sich, indent 
sie sich praktisch als Anderes entwirft (Hetzel 2002). Kultur wird so zu einern 
Zwischenraum oder Ubersetzungsraum, in dem Sprache als eine Ausdrucksform 
von Kultur betrachtet werden kann, die sich in ein breites Spektrum weiterer 
menschlicher Ausdrucksformen (Gesten, Rituale, Objektivationen etc.) einbindet. 

Eine so gedachte Auffassung von Ubersetzung, die im Sinne Ecos nicht nur 
die Idee einer Reproduktion von Authentizitat als kontrafaktische Idealisierung 
reflektiert, sondern iiber Eco hinaus 1 auch die kulturelle Dimension und damit 
die Vielgestaltigkeit und Konflikthaftigkeit menschlicher Ausdruckformen ein¬ 
bindet, findet in unterschiedlichen Versionen seit geraumer Zeit Eingang in 
sozial- und kulturwissenschaftliche Debatten: Im Zuge eines von kulturwissen- 
schaftlicher Seite ausgerufenen translational turn (Bachmann-Medick 2007) hat 
der Ubersetzungsbegriff dabei Erkenntnisperspektiven erzeugt und disziplinare 
Engfiihrungen nachhaltig zur Offnung aufgefordert (z. B. Buden und Nowotny 
2008; Renn 2006, Dizdar 2015). Die Translationswissenschaftlerin Dilek Dizdar 
spricht in diesem Zusammenhang von der humanwissenschaftlichen Bedeutung 
eines „translatorischen Denkstils" (Dizdar 2015, S. 205), der quer zum etablierten 


'im eigentlichen Sinne sogar entgegen Ecos Uberlegungen, da dieser den Uber¬ 
setzungsbegriff auf Sprache bezogen wissen will; ihn also dezidiert „Ubersetzung im 
engeren Sinne" interessiert (Eco 2014, S. 26). Aus terminologischer Vorsicht will er 
gar intersemiotische Ubersetzungen (das kommt einer weiten Auffassung von Uber¬ 
setzung als kulturelle Ubersetzung am Nachsten) gar nicht als Ubersetzung vielmehr als 
Umwandlungen oder Adaptionen verstehen. 
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disziplinaren Denken der Facher eine problemorientierte Wissenschaftshaltung 
einfordert. Mit Ubersetzung wird ein wissenschaftlicher Gestus beschrieben, 
„der nicht nur grenziiberschreitend ist, sondem eine Moglichkeit bietet, zugleich 
Uberschreitungen, Setzungen und Interaktionen, die am Werk sind, zu reflek- 
tieren“ (Dizdar 2015, S. 207). Der Begriff der Ubersetzung wird hier in eine 
spannungsvolle Stellung zum Begriff der Grenze gebracht (siehe auch den Bei- 
trag von Dizdar in diesem Band), insofem die konsensuelle Uberschreitung oder 
Bearbeitung von Grenze notwendiges Motiv der Ubersetzung bildet und diese 
zugleich doch uniiberwindbar bleibt, da deren Bearbeitung immer auch (neue) 
Grenzen markiert, verschiebt oder neu konhguriert. Dieses Verstandnis korres- 
pondiert mit der oben erwahnten Auffassung von Kultur als eine sich im Vollzug 
different entwerfende kulturelle Praxis, die der postkoloniale Theoretiker Homi 
K. Bhabha begrifflich auch als ein Zustand translationaler Kultur (Bhabha 2011, 
S. 257) fasst. Die translationale Verfasstheit des Kulturellen verweist dabei nicht 
nur darauf, dass sich Kultur in Ubersetzung konstituiert und damit standig Gren¬ 
zen tiberschreitet wie markiert, sondern immer auch schon ubersetzt ist (Engel 
2019; vgl. auch Bachmann-Medick 2007, S. 48). Diese Perspektive einer kul¬ 
turellen Ubersetzung, die es ermoglicht den Menschen als in Ubersetzung ver- 
wickelt zu betrachten, untermauert zugleich die Absage an die Vorstellung, 
dass das Treueversprechen von Ubersetzung jemals eingelost werden konnte 
(Benjamin 1921/1963). Die kulturelle Ubersetzung reflektiert die Unmoglich- 
keit identitatsstiftender Orientierungspunkte, ohne ihre Relevanz fiir die Hervor- 
bringung von Kultur zu verleugnen; sie verweist auf die Problematik, dass die 
Ubersetzung etwas Gleiches hervorzubringen versucht, ohne dass das zu iiber- 
setzende Andere jemals vollstandig verstanden und erhalten bleiben kann. 

Die Padagogik hat sich entgegen einer in vielen Disziplinen erfolgten Off- 
nung fiir einen weiten Ubersetzungsbegriff (vgl. Bachmann-Medick 2007, 
S. 260 ff.) bisher insofern zuriickhaltend gegeben, als dass eine Beschaftigung 
mit dem Begriff zwar als aussichtsreich erkannt wurde, die darin liegende ertrag- 
reiche Perspektive (z. B. Thompson et al. 2014; Thompson 2017; Engel 2019, 
siehe auch den Beitrag Thompson in diesem Band) - also ein Bewusstsein fiir 
die Kontingenz von Erziehung und Bildung und von Vorgangen der Vermittlung 
und Aneignung von Wissen zu schaffen - noch nicht systematisch ausgearbeitet 
wurde. Dieser Band versteht sich somit nicht zuletzt als ein Versuch, eine an 
unterschiedlichen Orten begonnene padagogische Auseinandersetzung mit den 
Potenzialen des kulturwissenschaftlichen Ubersetzungsbegriffs zusammenzu- 
fiihren. Gemeinsam mit dem Schlusskapitel macht es sich dieser einfiihrende 
Beitrag zur Aufgabe, die aus einer iibersetzungstheoretischen Perspektive fiir die 
Padagogik aufgeworfenen Fragen zu sammeln und zu sortieren, ohne damit eine 
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abschlieBende Systematisierung vorlegen zu wollen. Zunachst gilt es einen, fur 
die Padagogik bislang noch kaum untersuchten Anlass des Ubersetzens genauer 
zu skizzieren, namlich die Ubersetzung von Wissen (Abschn. 1). Vorwegnehmend 
formuliert: Wir gehen davon aus, dass die Produktivitat eines iibersetzungs- 
theoretischen Zugangs in der Padagogik sich in diesem Feld zwischen Uber¬ 
setzung von Wissen und Ubersetzung von Kultur aufspannt. Im Anschluss daran 
werden wir anhand einer Relektiire von Vergessene Zusammenhange (Klaus 
Mollenhauer) Moglichkeiten eines padagogischen Einsatzes von Ubersetzung 
als Denkkategorie und -stil aufzeigen (Abschn. 2 und 3). Die Einleitung schlie- 
Ben wir mit Hinweisen zum Aufbau des Bandes und zu den einzelnen Beitragen 
(Abschn. 4). 


1 Ubersetzung von Wissen. Ein padagogischer 
Anlass 

Ein denkbarer Grund fur die bisher nur verhaltene padagogische Bemiihung um 
Anschluss an den Begriff der Ubersetzung kann darin gesehen werden, dass im 
Zuge der Etablierung einer kulturwissenschaftlichen Denkhgur von Ubersetzung 
das Phanomen der Ubersetzung von Wissen bislang nicht thematisiert wurde. 
Der Begriff des Ubersetzens hat zwar eine (bescheidene) Karriere im Bereich 
der sogenannten Laboratory Studies gemacht (Latour, Callon, Star). Allerdings 
wurde hier vor allem die Bedeutung des Ubersetzens in der Produktion von Wis¬ 
sen im und jenseits des Labors hervorgehoben. Im Kontext der gegenwartigen 
Wissensgesellschaft gibt es jedoch auch gesellschaftliche Spharen, die nicht nur 
fiir die Hervorbringung, sondern auch fur die Tradierung, Vermittlung oder Ver- 
handlung von Wissen zustandig sind: So geht es in Wissenschaft und Bildung 
kontinuierlich darum, Wissen zu priifen und weiterzugeben. Jene Vorgiinge der 
Vermittlung, Tradierung und Verhandlung von Wissen konnen aus einer iiber- 
setzungstheoretischen Perspektive in den Blick genommen werden und es diirfte 
auf der Hand liegen, dass dieses Ubersetzen von Wissen vor allem die Padagogik, 
aber auch angrenzende Disziplinen wie die Soziologie oder Politikwissenschaft 
interessieren sollte. 

Ein Grund fiir die Nicht-Beachtung des Ubersetzungscharakters der Ver¬ 
mittlung von Wissen ist moglicherweise selbstverschuldet und liegt darin, dass 
es bislang der Wissenschaft im Allgemeinen und der Padagogik im Besonderen 
weitestgehend gelungen ist, hegemoniale Anspriiche iiber die Korrektheit und 
Geltung von Wissen aufrechtzuerhalten und auch bei ,falscher‘ Ubersetzung 
oder bei Widerspriichen und Widerstanden durch methodologisch abgesicherte 
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Verfahren Urteile iiber die Giiltigkeit von Wissen durchzusetzen. Die Durch- 
setzung dieses Anspruchs, dass bestimmte gesellschaftliche Teilbereiche (Wissen- 
schaft) und bestimmte Professionelle (Wissenschaftler*innen, Padagog*innen 
etc.) legitimiert sind dariiber zu entscheiden, was als Wissen gilt, fiihrt zu einer 
starken Grenzziehung zwischen den beteiligten Akteur*innen in der Wissens- 
vermittlung. Dies birgt auch die Gefahr einer gewissen Selbstimmunisierung der 
Padagogik; namlich dann, wenn wissenschaftliche Annahmen auf Widerstand 
stoBen und diese als ,Ubersetzungsfehler‘ bzw. als iiblicherweise auftretende 
Vermittlungs- und Aneignungsprobleme identifiziert werden, deren Reparatur 
zum Alltagsgeschaft dazu gehort. Solcherart Ubersetzungsprobleme werden bei- 
spielsweise im Kontext von Schule und Hochschule als Probleme der Didak- 
tik, in der Medizin als Probleme von Compliance, in der Therapie als Probleme 
von Arbeitsbiindnissen und im Verhaltnis von Wissenschaft und Gesellschaft als 
Theorie-Praxis-Probleme verhandelt. 

Mit der doppelten Einsicht in die Kontingenz des Wissens auf der Seite der 
Wissenschaft einerseits und andererseits der Relevanz der Wissenssysteme der- 
jenigen, die bislang als nicht-wissend kategorisiert wurden, transformiert sich 
dieses Wissensproblem. Dies lasst sich in der folgenden historischen Bewegung 
verdeutlichen: Mit der Neuzeit verloren traditionelle, haufig religios bestimmte 
Vorstellungen einer Weltordnung an Legitimitat und Orientierungskraft. Statt- 
dessen wurden immer weitere Bereiche des gesellschaftlichen Lebens ver- 
wissenschaftlicht. Wissen konnte nur dadurch Legitimation gewinnen, wenn es 
nach wissenschaftlichen Kriterien hervorgebracht und fiir giiltig befunden wurde: 
„Das, was man mit Sicherheit wissen kann, hangt nun vom Wie seiner wissen¬ 
schaftlichen Hervorbringung ab. (...) War die Frage vorher, wie eine immer schon 
wahre Wirklichkeit erkannt werden kann und welche Rolle die Offenbarung dabei 
spielt, so wird das, was als Wirklichkeit gelten kann, nun methodenabhangig" 
(Schafer und Thompson 2011, S. 13). Auf diesem Prinzip ist die Padagogik 
als Wissenschaft wie als Profession aufgebaut. (Hoch-)Schulen etwa sind die 
Orte, an denen die Schiiler*innen und Studierenden auf die Autoritat des Wis¬ 
sens verpflichtet werden (ebd., S. 17). Diese Orientierung an der methodischen 
Absicherung des Wissens ist angesichts der zunehmenden Ungewissheit und 
Zukunftsoffenheit als Leitprinzip fiir Bildungsinstitutionen jeglicher Art wirk- 
sam, da das Wissen das heute gelernt, morgen bereits obsolet sein konnte. Inhalte 
treten in den Hintergrund bzw. werden vor allem auf ihren Nutzen fiir weitere 
Wissensgenerierung betrachtet. Wissen wird in seiner zeitlich begrenzten, aber 
kontextuell und raumlich unbegrenzten Geltung reflektiert (siehe auch Beitrag 
Engel & Klemm in diesem Band). 
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In der heutigen Zeit ergibt sich aber eine erkennbar brisanter werdende, neue 
Problemstellung: Wir haben es zunehmend mit konfrontativen Begegnungen 
und Auseinandersetzungen unterschiedlicher Wissensanspriiche und -geltungen 
zu tun. Deutlich wird dies etwa im Lichte gegenwartiger Vergesellschaftungs- 
momente, in denen das Nationale als Ursprung von Solidarity betrachtet und die 
Richtigkeit von Wissen im Namen des Nationalen angezweifelt, hinterfragt oder 
delegitimiert wird. Das supranationale Zusammenwachsen, das interkulturelle 
Verstandigen, das transnationale Verflechten von Gesellschaften, Markten und 
Menschen, kurz: die nach wie vor an Fahrt gewinnende Globalisierung wird als 
Bedrohung wahrgenommen, weil damit in schwindelerregender Geschwindigkeit 
Gewissheiten zunehmend obsolet erscheinen und lieb gewonnene Wahrheiten ero- 
dieren. Analytisch warnende Stimmen (Osterhammel 2017) werden zunehmend 
iibertont von einer Kakofonie aus protektionistischen, nationalistischen, populis- 
tischen Sentenzen und Phrasen, die alte Ordnungen predigen, vor Uberfremdung 
warnen sowie Sicherheit und Grenzen postulieren. Die Frage nach der Geltung 
und damit verbunden die Frage nach einer notwendig berechtigten Versions- 
haftigkeit von Wissen, so lieBe sich festhalten, gewinnt an dieser Stelle nicht nur 
an Komplexitat, sondern hinsichtlich unterschiedlich radikaler Durchsetzungs- 
modi auch an zerstorerischer Potenz. Es geht nicht mehr um die Frage einer kul- 
turellen Verstiindigung im Kontext sich auflosender nationalstaatlicher Ordnungen 
(die Idee der Globalisierung und des globalen Lernens), sondern um die Frage, 
welche Sprache, welches Wissen und welche Bedeutung von Wissen geltend 
gemacht wird, welche Ordnungen damit aufgerufen, eingefordert und durch- 
gesetzt werden (siehe auch Beitrag Rnobloch in diesem Band). In dieser Situa¬ 
tion gewinnen einfache Wahrheiten an Anziehungskraft und die Legitimitat der 
Wissenschaft werden vermehrt infrage gestellt, weil sie es sind, die immer mehr 
und immer schneller dafiir sorgen, dass diese Gewissheiten ihrer Basis entzogen 
werden. 

Der im Umgang mit dieser Diagnose liegende padagogische Auftrag, Antwor- 
ten auf die Frage zu finden, wie Wissen und Bedeutung in Zeiten zunehmender 
Ungewissheit und Zukunftsoffenheit vermittelt werden kann, kann angesichts der 
Existenz vieler kultureller Formen der Wissensbegriindung und einer damit einher- 
gehenden Loslosung von althergebrachten Mechanismen der Geltungsbegriindung 
neu gestellt werden. Zuvorderst hat sich die Padagogik als Wissenschaft dieser 
Frage emeut zu stellen. Denn wir haben es - so unsere erste These - mit einer 
tiefgreifenden Transformation der padagogischen Frage nach der Vermittlung 
von Wissen zu tun, die sich - so unsere zweite These - mit einer kategorialen 
Perspektivenverschiebung auf Ubersetzung fassen lasst. In zwei Schritten kann 
diese Transformation als eine Denkbewegung von der Vermittlung zur Ubersetzung 
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skizziert werden. Diese wollen wir nun in Form einer iibersetzungstheoretischen 
Re-Lektiire eines pedagogischen „Klassikers“ aufzeigen. Zugleich verbindet sich 
damit das Anliegen des vorliegenden Buches, mit dem Begriff der Ubersetzung im 
padagogischen Diskurs auf Spurensuche zu gehen und Moglichkeiten aufzuzeigen, 
Padagogik anders zu denken. 


2 Von der Vermittlung kultureller Ordnungen zur 
kulturellen Ubersetzung 

Dass die Idee und die Praxis der geschlossenen Vermittlung kultureller Ordnung 
im Sinne der Uberlieferung und Mitteilung einer historischen Transformation 
unterliegt, dass angesichts der Zunahme sozialer Komplexitat Zukunft immer 
weniger vorhersagbar wird und dass sich daraus schlieBlich Anlasse der Klarung 
ergeben, was Padagogik (re)prasentieren muss und kann, gilt als ein im padago¬ 
gischen Diskurs viel beachteter Gedankengang: In Vergessene Zusammenhcinge 
thematisiert Klaus Mollenhauer die zeitgemaBe Erziehungs- und Bildungs- 
aufgabe als Problem der Formation von Kultur und kulturellen Lebensformen 
(Mollenhauer 1985, S. 19). Die Begriffe der Presentation und Representation 
werden dabei als zentrale pedagogische Figurationen des Generationenverheit- 
nisses herangezogen. Mollenhauers These lautet, dass die kulturgeschichtlich auf 
Presentation (im Sinne der Mitteilung und Uberlieferung) ausgerichteten Ver- 
mittlungsformen von Kultur im historischen Prozess an ihre Grenzen stoBen und 
sich zunehmend eine pedagogische Realitet ausbildet, in der ein eigener phda- 
gogischer Raum entsteht (Mollenhauer 1985, S. 49 ff.). Dieser zeichnet sich vor 
allem durch das Entstehen einer pedagogischen Barriere aus, die Schutzraum und 
zugleich Steigerung von Komplexitet in der pedagogischen Beziehung bedeutet. 
Denn die Erwachsenen prasentieren nicht (mehr) die kulturellen Lebensformen in 
ihrer Ganzheit (und konnen dies angesichts unzuverlhssiger Zukunftsprognosen 
auch nicht mehr), sondern „representieren sie“ (ebd., S. 51): Sie miissen aus dem 
Ganzen auswhhlen, was dem Kind vermittelt werden soil (ebd., S. 52). Mit der 
kulturgeschichtlichen Genese einer neuen pedagogischen Realitet geht die Not- 
wendigkeit einher, aus einer Vielzahl an Moglichkeiten auszuwehlen, was hin- 
sichtlich einer kulturellen Lebensform und ihrer Zukunftsfehigkeit reprasentiert 
werden soli, und sich zugleich der Frage zu stellen, wie es gelingen kann, dass 
die nachwachsende Generation das Reprasentierte annimmt. In diesen Uber- 
legungen Mollenhauers kiindigt sich eine Bewegung an, die der pedagogischen 
Grundfrage nach dem Wie der Vermittlung von Wissen mit der Einsicht einer not- 
wendigen Representation kultureller Ordnungen Antwort gibt. Im Mittelpunkt 
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des Mollenhauer‘schen Gedankengangs steht damit die erzieherische Auf- 
gabe, alien Prozessen der Vermittlung eine auf die Zukunft gerichtete Auswahl 
aus dem vergangenen Ganzen zugrunde zu legen. Vorausgesetzt wird in dieser 
Figuration der Representation als padagogischer Vorgang erstens, dass es eine 
historisch gewachsene kulturelle Ordnung gibt, die den Referenzrahmen der 
Auswahl bildet. Angenommen wird zudem zweitens eine Zukunftsungewissheit. 
die den prospektiven Anlass der Auswahl darstellt. In gegenwartsanalytischer 
Betrachtung (siehe Abschn. 1) gerat nun eine solche Figuration der Representa¬ 
tion notwendigerweise in die Krise, insofern als diese vor dem Hintergrund der 
Annahme einer nicht mehr stabilen (mono-)kulturellen Ordnung (die es laut Mol- 
lenhauer zu transferieren gilt) bei sich verscharfender Zukunftsungewissheit die 
Grundlage ihrer padagogischen Funktionalitat einbiiBt (vgl. Engel 2019). Denn 
das, was als kulturelle Ordnung reprasentiert werden soil, ist weder eindeutig 
noch ohne Weiteres klarbar. Zudem ist die kulturelle Ordnung, um die es geht, 
gegenwiirtig durchzogen von unterschiedlichen Versionen des Wissens und damit 
verbundenen Geltungsanspriichen. Die Vermittlung der Ordnung ist nun nicht 
langer eine Frage der adaquaten Auswahl und Vermittlung von Inhalten, sondern 
eine Frage, die die Auswahl zu einer Verhandlung dariiber macht, was angesichts 
vielseitiger kultureller Ordnungsversuche als wissenswiirdig und vermittlungs- 
bediirftig gilt. In einem komplexer werdenden und zunehmend widerspriich- 
lichen und umkampften globalen Vergesellschaftungsprozess treffen Geltung 
beanspruchende Aussagen oder Ansichten auf widersprechende Aussagen oder 
Ansichten derselben kulturellen Ordnung und behaupten beide ihre unein- 
geschrankte Richtigkeit. 

Das, was sich im Zuge einer entgrenzenden und zugleich wieder begrenzenden 
Vergesellschaftung vollzieht, lasst sich nun mit dem Begriff der kulturellen 
Ubersetzung konkreter fassen. Wahrend mit Representation das Prinzip der 
Verstandigung einer Weitergabe und Vermittlung von Kultur zu Grunde gelegt 
wird, konnen wir mit Ubersetzung davon ausgehen, dass wir es nicht mehr mit 
einer kulturellen Ordnung und einer damit verbundenen voreingerichteten 
Wissensasymmetrie zu tun haben, sondern immer haufiger auf das Phanomen 
der Begegnung von jeweils fur sich uneingeschrankt Geltung beanspruchenden 
Ordnungsversionen stoBen, in der gewohnte Reprasentationsverhaltnisse einer- 
seits unterlaufen und verhandelt, anderseits auch gewaltvoll eingefordert oder 
aufrechterhalten werden. Hier entstehen folglich Geltungs- und Identitats- 
kampfe um kulturelle Lebensformen und Ordnungsvorstellungen, die alleine 
durch Konzepte der Representation oder der Verstandigung (im Sinne eines Ver- 
stehens fremder Ordnungen) nicht ausreichend erfasst werden: Padagogisch 
gesehen stehen hier also nicht mehr Fragen der Vermittlung, Aneignung und der 
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Representation von Wissen (bspw. fiir die nachwachsende Generation oder fur 
die sich zu integrierenden Migrant*innen) im Vordergrund, sondern vielmehr die 
Frage, wie Wissen und eine damit verbundene Ordnungsversion behauptet wird, 
besteht oder sich zu Gunsten anderer Ordnungsversuche auflost (siehe auch die 
Beitrage von Geier & Frank sowie von Yamana in diesem Band). Verdeutlichen 
lasst sich dies am Beispiel der von Mollenhauer fokussierten padagogischen Bar- 
riere. Die Vorstellung einer kulturgeschichtlich gewachsenen padagogischen Bar- 
riere, die in ihrer padagogischen Ausgestaltung ein Schon- und Schutzraum des 
Lernens und damit einen gesicherten Ort der Representation darstellt, muss ange- 
sichts einer gesellschaftlich zu konstatierenden Hyperdiversitet (Vertovec 2007), 
die sich gerade durch soziale Unordnung und Dysfunktionalitet ausweist, radi- 
kal in Frage gestellt werden. Denn der Raum, den die Barriere kreiert, bedeutet 
nicht zwangsleuhg Schonung noch Schutz (wenngleich das fiir jene Mitglieder 
der Gesellschaft, die mit ausreichend Kapital ausgestattet sind, weiterhin so wir- 
ken mag). Vielmehr werden Menschen in diesem Raum mit einer Vielzahl an 
Reprasentationen kultureller Lebensformen und kultureller Lebensanforderungen 
konfrontiert, deren Geltung nicht in und durch ein Vermittlungs-Aneignungs- 
verheltnis begriindet wird und dessen Auswahl auch nicht mehr ohne Weiteres 
erfolgen kann. Es geht hier nicht vordergriindig um Versuche der Verstandigung 
iiber bestimmte kulturell reprasentierte Wissensbestende, sondern vielmehr um 
damit einhergehende Ubersetzungen ihrer Geltung und Autoritet. Mit dem Kon- 
zept einer kulturellen Ubersetzung werden diese Ubersetzungen nicht zuletzt als 
Verhandlungen unter ungleichen Voraussetzungen fassbar. Wahrend fiir die einen 
(ausgestattet mit ausreichend kulturellem oder okonomischem Kapital) der kul- 
turelle Ubersetzungsraum als Schonraum funktioniert und damit kulturelle Ord- 
nungen stabilisiert werden konnen, stellt sich fiir andere die Uberlebensfrage, da 
die Reprasentationen anderer Ordnungsversuche und Wissensbegriindungen einen 
Kampf gegen tradierte Asymmetrien und Reprasentationsmechanismen bedeutet. 

Den von Mollenhauer angelegten Gedanken einer auf Representation basie- 
renden Vermittlung konnen wir also mit einem Begriff kultureller Ubersetzung 
irritieren und fortfiihren: Das Denken in Ubersetzung impliziert hier radikal den 
Anspruch sich der Ubersetztheit und Ubersetzbarkeit kultureller Lebensformen 
und Ordnungen bewusst zu werden. Die prinzipielle Ubersetzbarkeit kultureller 
Lebensformen und des damit verbundenen Wissens besteht, weil diese immer 
nur unvollstandig und nicht auf Grundlage einer vorgelagerten Ordnung Gel¬ 
tung entfalten konnen, sondern nur in Verhandlung und Fortsetzung (siehe auch 
Schlusskapitel). Die fiir die Representation notwendige Auswahl aus einem Ver- 
gangenem wird veruneindeutigt durch die prinzipielle Vielgestaltigkeit und 
Versionshaftigkeit kultureller Ordnungen: Da diese nun nicht mehr einfach 



10 


N. Engel und S. Kongeter 


vorliegen, sind sie auch nicht ohne Weiteres (der Einsatz von Gewalt ist aller- 
dings dabei eine nicht seltene Option) reprasentierbar. Damit rekurriert kulturelle 
Ubersetzung nicht auf das Moment der Authentizitat in der Weitergabe kultureller 
Ordnungen, sondern thematisiert die darin liegende Problematik, dass die (mit- 
unter konsensuell motivierte) Suche nach etwas Ubereinstimmenden heterogene 
Ordnungsversionen erzeugt. So geht es also nicht um die Frage nach dem Ver- 
stehen anderer Ordnungen im Kontext dialogischer Verstandigung, sondern um 
das Problem einer Koexistenz mehrerer, moglicherweise konflikthafter Versio- 
nen von Ordnung, die in komplexen Ubersetzungsverhaltnissen und -konflikten 
der Geltungsbegriindung zueinanderstehen (vgl. Engel 2019). Damit ist die kate- 
goriale Perspektivenverschiebung von Vermittlung zur Ubersetzung in einer ersten 
Variante eingefiihrt: Es soil im Zuge dieses Bandes die Moglichkeit in Betracht 
gezogen werden, padagogische Vorgange der Vermittlung von oder Verstandigung 
iiber kulturelle Ordnungen im Lichte der kulturellen Ubersetzung zu analysieren. 


3 Von der Wissensvermittlung zur Ubersetzung von 
Wissen 

Eine zweite Variante einer iibersetzungstheoretischen Perspektivenverschiebung 
konkretisiert die padagogischen Frage nach dem Wie der Vermittlung von Wis¬ 
sen als Problem der erziehungswissenschaftlichen Hervorbringung und Ver¬ 
mittlung von Wissen. Wir bleiben bei Klaus Mollenhauer und nehmen das Buch 
Vergessene Zusammenhdnge (VZ) in zeitanalytischer Perspektive in den Blick. 
Exemplarisch lasst sich hier die Ergiebigkeit und Notwendigkeit einer iiber- 
setzungstheoretischen Inblicknahme der Vermittlung und Verbreitung wissen- 
schaftlichen Wissens aufzeigen, denn Mollenhauers kulturgeschichtliche 
Wendung der Piidagogik markiert aus heutiger Perspektive auch einen Ein- 
schnitt in der Bedeutung von Ubersetzung von Wissen in der Zeit. Doch begin- 
nen wir vorne: Nach dem ersten Erscheinen der VZ im Jahr 1983 und einer 
kurz darauf erfolgten Zweitauflage im Jahr 1985 wird das Buch bis zur 7. Auf- 
lage aus dem Jahr 2008 bis heute dem erziehungswissenschaftlichen Diskurs 
zuganglich gehalten. Die relativ geschlossene Reproduktion der VZ, in dem der 
Autor angesichts einer konstatierten Notwendigkeit der Fokussierung auf eigene 
Problemstellungen des Faches in kulturhistorischer Manier grob skizziert, „was 
Allgemeine Padagogik heute sein konnte" (Mollenhauer 1985, S. 20) verwundert 
nicht zuletzt deshalb, da sich in der Folge der Erstauflage kontroverse Dis- 
kussionen hinsichtlich der wissenschaftstheoretischen Verortung Mollenhauers 
anschlossen. In einer kritischen Lesart kann konstatiert werden, dass der Autor 
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hier die Zukunftsoffenheit der emanzipatorischen Piidagogik, die sich am Pro- 
jekt einer kritisch gewendeten Aufklarung orientierte, zuriieknimmt, indem die 
Bedeutung des Inhalts und des Gegenstands fur die Auswahl des zu reprasentie- 
renden Wissens wieder in den Blick geriickt wird. Mollenhauers Orientierung an 
klassisch anmutendem Bildungsgut brachte ihm zumindest zeitweise den Vorwurf 
des Verrats an der Emanzipation ein. Diese Kritik scheint auch aus heutiger Sicht 
nicht ungerechtfertigt - aber sie kommt aus der falschen Richtung. Denn die klas- 
sische Figur der Emanzipation ging noch von der oben bereits skizzierten linea- 
ren Globalisierung und Universalisierung von Wissen aus. Weder Mollenhauer 
noch seine Kritiker konnten letztlich die Komplexitat der Ubersetzungsaufgaben 
im Blick haben, mit der wir es heute in einer hyperdiversen Gesellschaft zu tun 
haben. Umstritten schien also, inwiefem sich in den VZ eine Kontinuitat oder 
ein Bruch seines emanzipatorischen Denkens zeigt (vgl. Grol.i 2010). Obgleich 
Mollenhauer selbst in den VZ keine Abwendung vom Emanzipationsbegriff sah, 
sondem „eher einen Weg (...) um einen substanziellen Begriff von Emanzipation 
zu gewinnen“ (Mollenhauer und Schulze 1991, S. 81), wie in einem Gespriich 
mit Theodor Schulze dargelegt, und diese Kontinuitatsthese auch Widerhall fand 
(z. B. Parmentier in Parmentier und Gruschka 1998; Brumlik 1998), wurde darin 
auch die Wende seines Denkens konstatiert: Das Spektrum der Stimmen reichte 
hier von der Feststellung eines kulturwissenschaftlichen Bruchs mit seiner pad- 
agogischen Vergangenheit (Wiinsche 1984) bis hin zum Vorwurf einer „Treu- 
losigkeit gegeniiber den Adoptivkindern einer emanzipatorischen Padagogik" 
(Scheilke in Mollenhauer und Schulze 1991, S. 86). Wenngleich eine liickenlose 
Zusammenschau der damaligen und eine Rekonstruktion der heutigen Polyfonie 
hinsichtlich der wissenschaftstheoretischen Verortungsfrage von Mollenhauer 
nicht ohne Weiteres moglich scheint, lasst sich in einer Durchsicht aktuellerer 
Bearbeitungen der VZ bzw. des Gesamtwerks Mollenhauers doch tendenziell 
das Primat der Kontinuitatsthese ausmachen. Zwar wird durchaus ein „altvater- 
licher Tonfall" in der Rhetorik der VZ konstatiert (z. B. ABmann 2016, S. 344), 
der kritische Anspruch aber nicht in Abrede gestellt (GroB 2010; Brumlik 2011; 
ABmann 2015). Dennoch trauen wir uns das Restimee: Die Rezeption der VZ 
findet als kulturwissenschaftliche Fortsetzung einer emanzipatorischen Padago- 
gik einen Ort; sie dient aber nicht als Referenzpunkt der Entwicklung kritischer 
Padagogiken (mit der Ausnahme, Brumlik 2006). Soweit der deutschsprachige 
Diskurs. 

DreiBig Jahre nach dem Erscheinen und knapp 6 Jahre nach der letzten 
deutschsprachigen Auflage erfahrt das Buch und das darin enthaltene Wissen nun 
eine Neuauslegung. In der von Gert Biesta und anderen herausgegebenen Buch- 
reihe „Theorizing Education Series" erscheint 2014 das Spatwerk Mollenhauers 
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in englischer Ubersetzung unter dem Titel „Forgotten Connections. On culture 
and upbringing" (Friesen 2014). Beachtenswert erscheint vor allem die detail- 
lierte Einfiihrung in die Ubersetzung des Buches. Der Ubersetzer Norm Friesen 
stellt das Werk eindeutiger als dies in der deutschsprachigen Rezeption passiert 
in die Tradition emanzipatorischer Padagogik. Mit Bezugnahme auf das oben 
bereits erwahnte Gespriich zwischen Mollenhauer und Schulze weist er den 
Lesenden darauf hin, dass Mollenhauer selbst die VZ in enger Beziehung zu 
Emanzipation sieht; das Werk sei also kein Abschied von Ideologiekritik und 
Emanzipation, vielmehr ist es als die Suche nach einer anderen (nicht sozial- 
wissenschaftlichen) Sprache der Emanzipation zu verstehen (Friesen 2014, 
S. xxi). Diese Rahmung wird auch durch das Vorwort der Herausgeber unter- 
mauert. So heiBt es dort: 

forgotten connections (...) should not be seen as a break with Mollenhauer’s earlier 
interest in questions of emancipation and education, but as way to bring the ques¬ 
tion of emancipation back to wider questions of culture and formation (in German: 
Bildung), in order to make clear that emancipatory education is not an abstract and 
formal process, but takes place ‘through’ concrete, historically shaped practices, set¬ 
tings and traditions (Biesta et al. 2014, S. xi). 

Die Ubersetzung der VZ erfahrt durch diese Rahmungen nicht nur eine Kon- 
textualisierung in kritischer Absicht. Vielmehr wird genau jene Verbindung von 
Emanzipation und kultureller Lebensform als „forgotten connection" identifiziert, 
die Mollenhauer „sought to bring back on the edcuational agenda" (ebd.). Ent- 
sprechend der im deutschsprachigen Diskurs dominierenden Lesart, dass mit den 
VZ auf eine notwendige Ruckbesinnung der historisch-kulturellen Verbindung 
von Gesellschaft und Erziehung verwiesen ist, wird genau dieses als humanis- 
tische Fortsetzung eines sozialwissenschaftlich begonnenen Argumentations- 
prozesses verstanden. Allerdings erfahrt das Werk in seiner Ubersetzung nicht nur 
eine Rekontextualisierung in das historische Projekt einer kritischen Padagogik, 
sondern auch eine Uberfiihrung in das kritisch-padagogische Denken der Gegen- 
wart. Letzteres wird zum einen dann deutlich, wenn Friesen mit der Ubersetzung 
die Hoffnung verbindet, „that these insights can similiary be developed to meet 
plural challenges of the multicultural and post-colonial futures" (Friesen 2014, 
S. xxiv). Einen solchen Aktualitatsbezug haben die VZ in ihrer Rezeption im 
urspriinglichen Kontext kaum erfahren. Zum anderen hebt der Ubersetzer einen 
in der deutschsprachigen Rezeption weniger beachteten Passus hervor, namlich 
jenen, in dem Mollenhauer sich zu Foucaults Ordnung der Dinge verhalt und eine 
historische Dekonstruktionsarbeit systematise!! um eine padagogisch notwendige 
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Fokussierung auf das Zukiinftige erweitert (Mollenhauer 1985, S. 175). Diese 
Fokussierang nimmt Friesen erstens in der Translators Introduction vor, wenn 
er feststellt, „but Mollenhauer, unlike Foucault or some of his followers, cannot 
reject the history of pedagogy as being only one of tyranny and repression. For 
Mollenhauer, one of the best ways of understanding what is of future value is to 
consider what we have received from the past." (Friesen 2014, S. xxix). Zum 
Zweiten erfahrt dann diese Einordnung in der Ubersetzung des Textes selbst eine 
weitere interessante Hervorhebung, da Friesen den betreffenden Part, der sich in 
der deutschsprachigen Ausgabe (1985) in einer Endnote befindet, in den FlieBtext 
setzt und damit prominenter den in seiner Einleitung angektindigten kritisch-de- 
konstruktiven und kritisch-normativen Anspruch des Mollenhauertextes unter- 
mauert. 

Eine solche Darlegung mag den Lesenden spitzfindig erscheinen, sie bringt 
uns aber zu folgender Einsicht: Die Ubersetzung der VZ lasst anders als die bis- 
herige Rezeption das artikulierte Gedankengebaude Mollenhauers in Bewegung 
geraten. Sie impliziert die Aufforderung bisher Gelesenes erneut zu lesen, zu 
verhandeln und zuriickzuiibersetzen. Zeitanalytisch lasst sich in der sprach- 
lichen Ubersetzung eines in sich vielseitig iibersetzten Werkes (siehe deutsch- 
sprachige Rezeption und Diskussion) die Wichtigkeit des Prozessierens von 
Sinn und Bedeutung iiber Zeit und Raum hinweg markieren. Dieses dia- 
chrone Moment haben Walter Benjamin mit dem Ausdruck der Ubersetzbarkeit 
(Benjamin 1921/1963) und George Steiner mit der Figur der diachronen Uber¬ 
setzung (Steiner 1981) so trefflich pointiert; die sich hier in der sprachlichen 
Ubersetzung abzeichnende Grenziiberschreitung und damit einhergehenden 
Bewegungsoptionen, konnen fur die Frage nach dem Wie einer erziehungswissen- 
schaftlichen Vermittlung von Wissen fruchtbar gemacht werden (siehe auch die 
Beitrage von EBer sowie Schmitz, Lau & Kongeter). Mit Ubersetzung gerat 
dadurch in den Blick, dass es in der Rezeption von wissenschaftlichem Wissen 
nicht nur um ein Verstehen und eine Verbreitung von Wissen geht, sondern um 
eine bedeutungsgenerierende Relationierung und Verhandlung von Wissen in der 
Zeit. Ubersetzungstheoretisch kann damit auf den Differenzcharakter von Wis¬ 
sen verwiesen werden und auf eine damit verbundene wissenschaftliche Uber- 
setzungsschuldigkeit, die weitere Ubersetzungen einfordert (Engel 2019). 

Damit ware nun die zweite Variante einer von uns als fruchtbar erachteten 
kategorialen Perspektivenverschiebung auf Ubersetzung markiert: der Gedanke 
namlich, dass mit Ubersetzung die Prozessierung von Wissen iiber Zeit und Raum 
in den Blick geraten kann, ist padagogisch von groBer Relevanz, insofern nicht 
nur die Vermittlung von Wissen, sondern auch die Vermittlung der Bedeutung 
des Wissens im Zentrum der Padagogik steht (Schafer und Thompson 2011). 
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Eine darauf ausgerichtete Ubersetzungsperspektive geht liber die Analyse der 
Bedingungen und Moglichkeiten einer Verbreitung und Aneignung bestehenden 
Wissens hinaus, sie verspricht das Schweigen des Ungelesenen oder Uberlesenen, 
des Ungehorten oder Uberhorten in den Blick zu nehmen und jene blinde Flecken 
ins Licht zu riicken, die Vermittlung- und Verbreitungskonzepte in Zeiten kultu- 
reller Hyperdiversitat und gesellschaftlichen Wandels zwangslaufig produzieren. 
In padagogischer Hinsicht reflektiert Ubersetzung also die (Un-)Moglichkeit des 
Diktums von Eco „Dire quasi la stessa cosa“ im Angesicht der Uniibersichtlich- 
keit und Versionshaftigkeit kultureller Ordnungen und dem sich durch die Zeit 
wandelnden Wissen. In den Aporien der Ubersetzung von Kultur und der Uber¬ 
setzung von Wissen spannt sich daher das padagogische Problem auf. 


4 Zu den Beitragen dieses Bandes 

Fassen wir die bisherigen Uberlegungen kurz zusammen: Uber die Bearbeitung 
sprachlicher Differenzen hinaus kann mit Ubersetzung der Nexus Kultur, 
Ordnung und Wissen jenseits einer reprasentationalistischen Vorstellung der 
Differenzbearbeitung in den Blick genommen werden. Die in einem weiten 
Ubersetzungsbegriff liegende Reflexion der Unmoglichkeit von Authentizitat 
und Originalitat einerseits und der mogliche Einbezug der Vielgestaltigkeit und 
Versionshaftigkeit menschlicher Ausdrucksformen andererseits eroffnet all- 
gemein- und fachpadagogische sowie wissenschaftstheoretische Optionen einer 
Arbeit am Begriff. Ein padagogischer Einsatz des Ubersetzungsbegriffs ver¬ 
spricht dabei auch vor dem Hintergrund gegenwartiger gesellschaftlicher und 
wissenschaftlicher Entwicklungen eine mogliche Antwort auf die Frage nach dem 
Wie der Vermittlung von Wissen. Mit Ubersetzung kann erstens die Identitats- 
problematik kultureller Ordnung(sversuche) verdeutlicht und damit die Grenzen 
ihrer Reprasentierbarkeit aufgezeigt werden. Zweitens lasst sich mit Ubersetzung 
zeigen, dass in Wissen liber Zeit und Raurn Sinn und Bedeutung prozessiert. Uber 
transmissive Perspektiven der Verbreitung und Vermittlung von Wissen hinaus, 
lasst sich damit der grundsatzliche Differenzcharakter von Wissen und die Ver- 
handlungsnotwendigkeit der Geltung von Wissen in den Blick nehmen. 

Vor dem Hintergrund dieser Einsichten, und der innewohnenden Hoffnung mit 
Ubersetzung eine erkenntniserweiternde kategoriale Perspektivenverschiebung 
auf Grundfragen und Problemstellungen gegenwartiger Padagogik zu eroffnen, 
gliedert sich der Band in drei Teile. 

Die im ersten Teil versammelten Beitrage diskutieren in theoriesystematischer 
Hinsicht Ubersetzung als begriffliche Kategorie und eroffnen zugleich das 
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interdisziplinare Spektrum einer padagogischen Ubersetzungsarbeit. Den Anfang 
macht ein erziehungs- und bildungsphilosophischer Beitrag von Christiane 
Thompson, der die Idee der Ubersetzung im antiken Erziehungsdenken verortet, 
ausgehend davon Beziige zu aktuellen Ubersetzungsfiguren herstellt und schlieB- 
lich die grundsatzliche Relevanz der Ubersetzung fur padagogisches Denken 
hervorhebt. Ebenfalls mit historischen Beziigen argumentierend ist der sprach- 
wissenschaftliche Beitrag von Sara Laviosa angelegt, der dem instrumentellen 
das hermeneutische Ubersetzungsmodell gegeniiberstellt und dann vergleichend 
aufzeigt, wie diese Modelle padagogischen Ansatzen in der Aus- und Weiter- 
bildung zugrunde gelegt sind. Den Abschluss des ersten Teils markiert schlieBlich 
eine translationswissenschaftliche Problematisierung der klassischen Annahme, 
dass mit Ubersetzung Sprachgrenzen iiberwunden werden. Der Beitrag von 
Dilek Dizdar fokussiert die Trope der Grenze, um damit die Konstruiertheit von 
Spracheinheiten und -grenzen offenzulegen. 

Im zweiten Teil des Buches wird mit Bezug auf unterschiedliche Teildis- 
kurse der Padagogik die Tragfahigkeit des Begriffs der kulturellen Ubersetzung 
im Hinblick auf die Analyse der Begegnung kultureller und (trans-)nationaler 
Lebensformen und Ordnungen diskutiert. Hierbei zeigt sich, dass die Abkehr 
von einer rein transmissiven Perspektivierung via Vermittlung, Aneignung oder 
Verstandigung und die Hinwendung zu einer kulturellen Auffassung von Uber¬ 
setzung die wechselseitige Transformativitat von Wissensordnungen in das Blick- 
feld riickt. Im Fokus des Beitrags von Thomas Geier und Magnus Frank steht 
diesbeziiglich die iibersetzungstheoretische Verhaltnisbestimmung religiosen und 
wissenschaftlichen Wissens, wie sie in sohbetler (muslimische Gesprachskreise) 
ethnografisch beobachtet werden konnten. Der Beitrag von Jim Yamana reflek- 
tiert Beobachtungen zu einem aktuellen Schulprojekt zum Thema Atombomben- 
abwurf in Hiroshima und zeigt dabei auf, wie sich mittels Ubersetzung die 
Vermittlung kultureller Vorstellungen und Bilder vom kommunikativen ins kul- 
turelle Gedachtnis als eine Relationierung und Verhandlung von kulturellem Wis- 
sen begreifen lasst. Der Beitrag von Phillip Knobloch setzt sich schlieBlich mit 
der von Walter Mignolo vorgelegten Grammatik der Dekolonialitat auseinander 
und zeigt auf, dass diese Grammatik einerseits aus Ubersetzungen moderner in 
kolonialer Weltansichten hervorgegangen ist, und andererseits derartige Uber¬ 
setzungen anleiten kann. 

In Rekurs auf einen kultur- oder sozialwissenschaftlichen Ubersetzungsbegriff 
fokussieren die Beitrage des dritten Teils Formen der (padagogischen) Theorie- 
produktion und erziehungswissenschaftlichen Wissensarbeit im transnationalen 
bzw. globalen Kontext. Im Fokus stehen hier Fragen der Verkettung und Ver¬ 
handlung von Wissen(sordnungen). In seinem Beitrag widmet sich Florian Efier 
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transnationaler (sozial-)padagogischer Ubersetzungsarbeit und setzt sich dabei 
insbesondere mit der Rolle auseinander, die deutschen Klassikern im Rahmen 
dieser Ubersetzungsprozesse zugeschrieben wird. Die Frage, welches Wissen 
iiber Sozialpadagogik in transnationalen Ubersetzungsprozessen erzeugt wird, 
liegt auch dem Beitrag von Anne-Kathrin Schmitz, Dayana Lau und Stefan Kon- 
geter zugrunde. Im Fokus stehen hier Variationen kolonialer Ubersetzungen 
Sozialer Arbeit zwischen Deutschland und Israel. Eine starker methodologische 
Perspektivierung eines weiten Ubersetzungsbegriffs nimmt der Beitrag von 
Martin Bittner vor. In Verschriinkung von iibersetzungs- und praxistheoretischen 
Uberlegungen wird vorgeschlagen, die Prozesse der Ubersetzung von Praktiken 
zwischen verschiedenen sozialen Arrangements als Prozess der Institutionalisie- 
rung zu verstehen. Den dritten Teil schlieBt ein Beitrag von Nicolas Engel und 
Matthias Klemm, der das Konzept des transnationalen Wissens problematisiert 
und entgegen der gangigen Vermittlungs- und Verbreitungsperspektive der Trans- 
nationalisierungsforschung eine Analyseperspektive der transnationalen Wissens- 
begegnungen iibersetzungstheoretisch begriindet. - Die im Schlusskapitel von 
den Herausgebern vorgenommene Relektiire der Beitrage versucht in einem iiber- 
setzungstheoretischen Interesse die jeweils erarbeiteten Einsichten in die kom- 
plexe Praxis des Ubersetzens entlang von sechs Dimensionen (Grenze, Identitat, 
Geltung, Materialitat, Macht, Zeit) padagogisch zu vertiefen. 


Die in diesem Band versammelten Beitrage gehen aus unterschiedlichen 
Zusammenhangen hervor. Zum ersten sucht der Band jene Autor*innen zu ver- 
sammeln, die in der Auseinandersetzung mit padagogischen Fragestellungen 
dem Ubersetzungsbegriff in frtiheren Arbeiten bereits in theoretischer und/oder 
methodologischer Hinsicht Aufmerksamkeit gewidmet haben. Zweitens werden 
hier Beitrage publiziert, die im Rahmen eines Symposiums mit dem Titel „Uber- 
setzungsraume. Be- und Entgrenzungen padagogischer Wissensordnungcn" 
(DGfE-Kongress 2016) den Versuch unternommen haben, verschiedene pad- 
agogische Perspektiven auf Ubersetzung zu artikulieren und systematisch die 
Erkenntnispotenziale eines padagogischen Ubersetzungsbegriffs auszuloten. 
Drittens werden Stimmen aufgenommen, die im Rahmen eines transdiziplinaren 
Netzwerks zum Thema Ubersetzung von Wissen die Diskussion der Frage, wie 
Prozesse der Vermittlung von Wissen und Ideen als Ubersetzung gedacht wer¬ 
den, auch iiber die Grenzen des padagogischen Diskurses hinaus ausleuchten. 
Die auf diese Weise erzeugte (inter-)disziplinare Vielstimmigkeit zur Thematik 
mochte dem padagogischen Diskurs vorschlagen, das Augenmerk auf Ubersetzen 
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zu richten. Wir danken alien, die uns auf diesem Weg der Auseinandersetzung 
mit Ubersetzungsprozessen begleitet haben. Da eine Aufzahlung der beteiligten 
Akteur*innen bei solchen komplexen Ubersetzungsketten notwendigerweise 
unvollstandig ware, belassen wir es bei dieser anonymen Form und mochten uns 
namentlich bei Anne-Kathrin Schmitz, die uns bei der Korrektur einzelner Bei- 
trage zur Hand gegangen ist und vor allem bei Sarah Tscharntke bedanken, die 
uns bei der Korrektur und der Erstellung des Manuskripts umsichtig und enga- 
giert unterstiitzt hat. Ein weiterer Dank gilt Johannes Bretting fur seine kriti- 
sche Lektiire der Einleitung und des Schlusses. SchlieBlich danken wir Frau 
Stefanie Laux, Cheflektorin fur den Bereich Padagogik bei Springer VS, fur 
die ermunternde, verstandnisvolle und geduldige Begleitung des Publikations- 
prozesses. 

Erlangen/St. Gallen, 11.12.2018 
Nicolas Engel & Stefan Kongeter 
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1 Introduction: The Side-effects of "Schadenfreude" 

When listening to the descriptions that Swetlana Geier. the highly esteemed trans¬ 
lator of Dostoevsky into German, gives of her translational work, one cannot help 
but think that she is talking about education or Bildung. According to Geier, the 
German “voice of Dostoevsky”, the text to be translated has to be appropriated 
and grasped in its entirety. The translator has to fully enter into the worldview 
that the text, the fabric of words, offers. The translation comes to being by consti¬ 
tuting “intellectual experiences”. Translating, thus, means learning, and especially 
learning to live within the plurality of languages. 

When I first went to the United States for a longer research stay in 1999, 
I experienced the plurality of languages in an astonishing way. Once, while having 
a discussion with several other Ph.D. students, they enthusiastically told me that 
they had learned the German term “Schadenfreude” which—they said—does not 
have an English equivalent. Of course, you can say that “Schadenfreude” means 
something like “malicious joy”, but that is not really the same like grasping this 
phenomenon in one term: “Schadenfreude”. The conversation that followed was 
notable in several respects. 


This text is the (slightly modified and shortened) keynote given at the PESGB 2016 
Oxford Conference. I am very grateful to the audience for the rich discussion of the paper. 
Particularly, I would like to thank lan Munday for his thought-provoking reply which has 
drawn me back into this text. 
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First of all, I noticed that the other students now addressed me as a “repre¬ 
sentative” of a language community that had a word like “Schadenfreude” in its 
vocabulary. So there was a projection going on from the language to the speakers 
of that language—and this made me contemplate about how I am seen by others 
as speaking a language of “Schadenfreude”. Second, it was brought to my atten¬ 
tion that I never really grasped the term “Schadenfreude” as a kind of “Freude”. 
Rather, I understood the term in-and-of-itself, as an original term or term of its 
own. Therefore, I never really placed it ‘next’ to other forms of joy. The questions 
and statements of the other students made me think about the term. Had I ever 
truly grasp what this word actually stood for? How does the word “Schadenfreude” 
relate to other forms of joy? I noticed that the matter was fairly complicated—and 
that I would now have to start thinking about what “Schadenfreude” really means. 
Third—and following from this—I felt compelled to find out more about how my 
English-speaking colleagues used the term and what they thought about it. 

I use this example here to describe more concretely the educational dimensi¬ 
ons of translation—as Swetlana Geier has presented it. The point of translation 
is—as you can see in this example—that you are ‘expelled’ from the ‘normal 
state’ of your language. In this normal state you can take meanings and words for 
granted—and you use them to articulate what you want to say. Confronted with 
the plurality of languages—and with their incompatibility—a process of defami¬ 
liarization begins. You enter into an ‘enigmatic state’ between languages, and you 
experience the danger of becoming speechless. Swetlana Geier presents the trans¬ 
lator precisely as a witness to the incoherent landscapes of meaning and asks: 
“Why do humans translate?”. And her answer is that translation is about grasping 
and understanding that which continuously withdraws from understanding. 

Philosophers of education have engaged with the topos of translation. Especi¬ 
ally the theme of defamiliarization and the transgression of one’s own limitations 
have been made points of theoretical development and discussion, e.g. by Claudia 
Ruitenberg in a paper published in the Journal of Philosophy of Education in 
2009 as well as by Gert Biesta, who has made a strong case for “academic bilin¬ 
gualism” (Biesta 2012, p. 21). To be sure, there have also been contributions that 
have shown the importance of translation within education, e.g. Dobson (2012), 
Saito (2009) and Bergdahl (2009). My paper begins from the midst of these con¬ 
tributions and picks up motives from these works. More precisely, I will follow 
these works in posing and emphasizing that translation is not to be understood 
as some kind of misfortune or accident. Rather, it appears as an instrument with 
educational-philosophical relevance. First of all, it articulates difference, which 
is constitutive and relevant for educational processes. Put differently, translation 
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sensitizes for the incompatibility of world views and claims. This incompatibility 
concerns very much educational relations. Secondly, “translation” is seen here as 
an important meta-concept for “doing educational theory”. In the following, I will 
argue that educational theory can be understood as a form of translational work 
with cultural motives, practices, and concepts. 

In the first part of the paper, I will show that the point of departure of the Wes¬ 
tern educational tradition already incorporates the idea of translation. Differing 
from dominant interpretations, I will argue that the Socratic “irony” can be con¬ 
ceptualised as a question of translation. This is related to the “pedagogical figure” 
represented by Socrates: to be a troublemaker or better a figure of suspending 
reality. By referring to the movie “Imagine” in the second part of the chapter I 
will demonstrate the translational productivity between the figure of Socrates and 
Ian, the leading role of the movie. The movie shows the conflicts surrounding 
education for visionally impaired students. In the third part of the paper, I want 
to deepen the relation of translation and education by referring among others to 
Walter Benjamin’s work. These positions towards philosophy and literature will 
be decisive for demonstrating the relevance that translation has for education and 
for theorising education. In the final part of the paper, it will be argued that— 
because of another dominant “figure”: the expert—times are hard for cultivating 
matters of translation. 


2 Ancient Beginnings: Socratic Irony 

One of the beginning chapters of educational philosophy is the character of Socra¬ 
tes, an enigmatic and dazzling figure. In the Platonic dialogues (Platon 1990) 
he appears as a disconcerting voice—challenging the everyday life of his fellow 
citizens (Schmidt 2006). Historically speaking, the figure of Socrates withdraws 
from our understanding: It is not really clear what he was up to in his daily strolls 
through Athens (Gigon 1979; Vlastos 1991). However, it is precisely this uncla¬ 
rity that has constituted a field of enormous attraction and projection, beginning 
with the “Socratics” (Fischer 2004). In this field, the concept of irony is central 
for describing Socrates’ sayings and doings. 

Far from solving the mystery, the Socratic irony represents the ambiguity and 
ambivalence, especially regarding its educational meaning (Kruger 2008, 2011). 
The writer of comedies Aristophanes presents the eironia as sophistic deceit (to 
Aristophanes, Socrates is nothing but a Sophist). Socrates deceives his fellow 
citizens by dubious distortion of speech (Aristophanes 1986). Compared to this, 
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Cicero praises irony as elegance and subtlety of speech. Therefore, irony claims 
relevance for the ideal of the orator (Cicero 1986 II, pp. 269 f.). What works as 
“spoof’ for Aristophanes, forms the basis of the educational ideal for Cicero. 

Contemporary interpretations are equally discordant. Klaus Prange, for 
instance, has presented Socratic irony as the deliberate deception of the knowing 
Socrates, a deception that enables the ignorant party to change his or her mind 
(Prange 1986, p. 33). Here, irony amounts to a didactic instrument. Contrary to 
Prange, Gregory Vlastos (1991), a well-known Plato researcher, strongly empha¬ 
sises Socrates’ pursuit of truth and knowledge. This is why Vlastos claims that 
irony cannot be understood in the context of deception (Vlastos 1991, pp. 41 ff.). 
Rather, irony is claimed to be absolutely transparent as irony. If irony were not 
transparent as such, Socrates could not be distinguished from the Sophists— 
which is, for Vlastos, an intolerable proposition. Irony always has to be revealed 
as such in order to support the work of truth (ibid., pp. 132 ff.). In his writings 
on the “Ignorant Schoolmaster”, to give yet another example, lacques Ranciere 
interprets Socrates as an executive authority of knowledge and thus in a position 
of superiority toward his dialogue partners, a superiority that neglects equality 
(Ranciere 1991, pp. 51 f.). 

The positions quoted here have one aspect in common: They present Socrates 
as the defining authority of irony. Basically, irony is presented as the speaker’s 
instrument to constitute the relation to others. With respect to the educational 
dimension, irony is restrained by the superiority of knowledge; a superiority that 
secures either the way through deception or that is interpreted as part of a prob¬ 
lematic power relationship. The concept of a Socratic “Method” and its referen¬ 
ces till today are exemplary for this reading (see Nelson 1929; Raupach-Strey 
2002). However, could there be an alternative way of conceiving this beginning 
of education? Can “irony” model the educational relationship differently from the 
notions of superiority and instrumental control? 

The Delphic oracle disclosed that no man was wiser than Socrates. Certainly, 
this oracle has not clarified the enigma around Socrates, but rather provoked an 
ongoing confrontation with the figure of Socrates. In this context it is not so much 
of interest whether the story around the oracle is a historical fact or not. Rather, 
I would like to point to the productivity of indeterminacy, the productivity of 
not-knowing. The Socrates and Plato researcher Alexander Nehamas has taken 
this as a point of departure for determining—what he calls—“complex irony”. 
I will refer to this reading in order to unfold the presence of translation within 
education. 
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In his book “The Art of Living”, Nehamas writes: “Irony allows us to pretend 
we are something other than our words suggest. It enables us to play at being 
someone, without forcing us to decide what we really are or, indeed, whether we 
are really anyone” (Nehamas 1998, p. 60). In contrast to Vlastos, Nehamas does 
not declare irony as deception, but rather as a form of pretense. As Nehamas pre¬ 
sents it in the above-mentioned quote, the essential trait of irony is to introduce an 
indefiniteness into the relation to our own words. Irony creates a space where the 
participants are not tied to their spoken words. 

Nehamas goes on to reflect on the idea of “complex irony” in its communi¬ 
cative or meaning-disclosing dimension—and I will quote this passage more 
extensively: 

If Socrates believes sincerely that he does not know what arete is and that he cannot 
teach it to others, he constitutes a real enigma. He held that knowledge of arete is 
necessary for the good and happy human life. He disavowed that knowledge and the 
ability of communicating it. And yet he succeeded in living as good a life as anyone 
had ever done so far, in Plato’s eyes as well as in the eyes of the tradition the two of 
them initiated. And he never let us know how that was possible. That - we must be 
very clear - is a case of very deep irony (ibid., p. 67). 

Nehamas claims that there is a rift within the self: It is the incompatibility between 
not knowing what arete is and, at the same time, living a good life. What Nehamas 
criticises is the simplification of irony in terms of a ‘deceptive soul’. He suggests 
that irony and its pretense affected Socrates himself. The uncertainty about arete 
is understood as something “intrinsic” and “essential” (ibid.). This is to say that 
the occurrence of irony extends the quests and questions of the soul. The German 
term “einhalten” could be used in order to describe the attunement of irony. I have 
not been able to find an appropriate English term. “Einhalten” unites the meanings 
of “keeping in”, “interrupting” as well as “bracketing”. There is a fair amount of 
resonance with the phenomenological term “Epoche” and—indeed —epechein is 
the Greek term which captures the German term “einhalten”. Taking Socratic irony 
as a matter of “einhalten” has consequences for the relationship to oneself and 
others: What can be determined here and now as defining knowledge is suspended 
or bracketed. For both partners of the “dialogue”, the irony establishes a reorien¬ 
ting and self-reflecting experiment. If we see the dialogue in terms of an educati¬ 
onal process, then the concept of “Epoche” takes up the liminality of knowledge. 
It represents a “translational move” in the dialogue partners’ relation toward 
knowledge. 
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Let me shortly illustrate this by referring to the final scene of Plato’s “Char- 
mides” (see Thompson and Thompson 2008). This earlier dialogue presents 
Socrates, Charmides and Kritias in a discussion about prudence, “sophrosyne”. 
The dialogue ends aporetic. However, this doesn’t just mean that the previously 
examined answers fail. Rather, the dialogue depicts a particular indecision regar¬ 
ding the actual situation. At the end of the dialogue, Socrates offers different 
descriptions and statements: First, he mentions that he would be angry if Char¬ 
mides would not benefit from prudence. Then he goes on to say that he does not 
believe that this is the case; instead, he thinks that he has approached the matter 
inadequately. But then, Socrates asks Charmides to examine himself, i.e. whether 
he (Charmides) is prudent and from here to make a decision whether Socrates is 
a stupid babbler. To make a long story short, Socrates “suspends” (“ einhalten ”) a 
closing judgment. The entire situation is “up in the air”—regarding what has hap¬ 
pened up till this point, where the dialogue has led us as well as what is to come 
next. 

Thus far, I have outlined a different understanding of “irony” regarding the 
figure of Socrates. Following Nehamas, “irony” understood as the opacity and 
indefiniteness of a situation implies a very different “tune” than the dominant 
interpretations surrounding “deception”. The Ancient beginnings of education 
form a “blurred picture”, and this picture calls for our engagement: What is the 
basis/foundation of education or the educational dialogue? How can the educati¬ 
onal matter be pinned down or described? Nehamas has claimed that Plato him¬ 
self had been affected by Socrates’ ‘blurry picture’. Plato tried to figure Socrates 
out but was ultimately unable to move beyond “irony” (Nehamas 1998, p. 86). In 
other words, Plato incorporated the tune of opacity and indefiniteness in his dialo¬ 
gues—and thus, extended the Socratic enigma: Socrates is a figure of suspension. 
The view of reality is bracketed making knowledge insecure. However, this also 
provokes the question of how to continue this educational-theoretical work con¬ 
cerning the enigmatic figure of Socrates. It is here that I would like to turn toward 
the movie “Imagine”. 


3 Translating Socrates 

“Imagine” is a movie first released in 2012, directed by the Polish filmma¬ 
ker Andrzej lakimowski. The movie tells the story of Ian, a visionally impaired 
teacher, who is employed as teacher for “spatial orientation” in an eye clinic 
in Lisbon. Ian’s unconventional teaching soon becomes a matter of dispute. 
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Particularly, the clinic management criticises heavily Ian’s rejection of the white 
cane: How should the juvenile students learn to get around if they do not learn to 
use the white cane? Ian, in turn, orients his teaching to the student’s perception 
and attention. In his view, the white cane distracts from this task. Declared a uni¬ 
versal tool, the white cane is a prejudice of vision. 

Let me highlight one of Ian’s lessons in order to bring into view his approach 
to education: The students are assigned to fill a glass with water. The assignment 
is, first, to explore this task and to think about how this task can be at all fulfil¬ 
led. At first the students use their fingers in order to make out the filling level 
of the glass. Perceptually, they put themselves in the place of the object to be 
filled—the glass. The “lesson”, however, is about the activity and perception of 
filling. In order to sensitise and enhance the perceptual field, especially hearing, 
Ian wants the students to “perform” perception. By dauntlessly filling the glass, 
the students can appropriate sounds and notions of “filling”. These will give away 
filling levels, glass shapes, spilling etc. In the light of exploring attention, percep¬ 
tion establishes fields of incorporation. 

At first—when Ian starts working in the clinic—the students are very skeptical 
about Ian’s teaching approach and do not see the relevance of Ian’s exercises: “It 
is impossible what you want us to do"—the students claim. Most of the students 
do not even believe that Ian’s vision is impaired. They are convinced that he is 
only pretending. In a very poetic and visually intensive scene, Ian places his glass 
eyes in Serrano’s hands—one of the doubting students. Education and learning 
start with a disturbance and a challenge: The students are forced to give up what 
had previously been taken for granted and seemed self-evident. 

This scene brings up strong connotations—to the “doubting Thomas” in the 
Bible. In my view, it is a very strong depiction about the identity of the teacher. 
Incidentally, there is also a resonance with a phrase that Plato makes in the alle¬ 
gory of the cave. Here, Socrates plays with the meaning of inserting eyes or 
vision: “The sophists claim if there is no knowledge within the soul they could 
insert it like sight into blind eyes” (Plato Pol 518c). The scene with Ian and Ser¬ 
rano reverses this play of Plato’s phrase: Eyes are removed and placed into the 
other’s hands. “Feel for yourself that my eyes are useless”—is what the image 
says. Ian breaks the power that is given to the eyes in the world of vision. 

There are significant parallels between Ian and Socrates, not only because of 
the above-mentioned phrase from Book VII of the Politeia. The interruption and 
disturbance of daily life, as presented in Plato’s depiction of Socrates, is equally 
important in “Imagine”. Like Socrates, Ian challenges the given state of know¬ 
ledge and authority. He questions the ways that the clinic patients have been 
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educated up till this point. Interrupting the routines and programs of the clinic, 
Ian asks his students to overcome the assigned state of helplessness and rehabi¬ 
litation. He invites them to explore how the world is given to them. Ian does not 
dictate to the students how they should lead their life or how they should cope 
with their visual “impairment”. His education is about opening up a space where 
the students are actually confronted with their own ways of engaging the world. 

Very similar to Socrates, Ian will be “charged” for his actions. In the Athe¬ 
nian polis, Socrates was charged with “corruption of the youth”. Ian is accused 
of risking the students’ safety. For the clinic’s senior doctor, there is no doubt that 
Ian’s teaching is irresponsible: Perceptual explorations will inevitably bring about 
hazard and injury. In his view, for the clinic patients to explore their senses and 
intuitions instead of relying on compensating instruments—like the white cane— 
cannot be justified educationally. In order to prove his point, the doctor sets up 
a trial for Ian: When asked to locate a motorcycle in the inner yard of the clinic, 
the seeing doctor does not prevent Ian from falling into a coal cellar, a hole in the 
ground that Ian was unable to detect. Ian’s accident is followed by his dismissal 
as a teacher at the clinic. 

Certainly, there are also differences to note between Ian and Socrates. The 
medium of Socrates is the elenchos that moves dialectically. However, the point 
here is not to construct a perfect analogy between Socrates and Ian but rather 
to consider a cultural translation as a form of educational-philosophical work. 
This work highlights how pedagogical figures translate and modify in our cultural 
engagements. In other words, as educational philosophers we are confronted with 
the question how we can translate what we read and engage with it in a way that 
matters today. How is the figure of Socrates actualized by engaging with “Ima¬ 
gine”? This question, I believe, opens up a wide range of philosophical explora¬ 
tions. One of them is the question of “educational responsibility”. 

Andrzej Jakimowski’s film shows us the prejudice of vision and the aggres¬ 
sive notion of superiority that comes along with it. At the same time, the film does 
not deny the danger and possibility of injury that lies in Ian’s approach. Time and 
again, the viewers see Ian with injuries on his face. Experiencing and exploring 
the world also implies openness to injury and harm. The educational responsibility 
shown here comprises very different tunes from the modern notion of educational 
responsibility. As a matter of fact, it would be an important task to research how 
the notion of responsibility inherent to the Socratic elenchos resonates with what 
we see in the film. Here, I will have to limit myself to point toward the differences 
between the film and the modern educational notion. 
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Since Locke and his essay on education, educational responsibility is con¬ 
ceived of as a form of substitution or representation (Locke 1986; Schafer 
and Thompson 2009). Educators serve to substitute the judgment of those 
to-be-educated, who cannot yet judge for themselves. With Locke and Kant 
(1983), the modern idea of education places the ones-to-be-educated in the 
position of dependency. This classical modern conception of responsibility is 
also present in the film: It is the clinic personnel’s educational rationale, espe¬ 
cially that of the senior doctor. Accordingly, the educational relation in the cli¬ 
nic is constituted on the grounds of the vision impaired students’ helplessness 
in a world that they cannot see. Education, here, rests on the goal to free the 
ones to-be-educated from their helplessness, e.g. by enabling them to use the 
white cane. Important dimensions of the educational attitude are precaution and 
support. 

With Ian, a different notion of responsibility, and thus a different idea of 
education, comes to presence. This idea of education is not founded on a relation 
of dependency. Rather, the point of departure in education is a form of release, 
the initiation of an opening. As mentioned before, Ian’s teaching is directed 
toward explorations of the world. These explorations question the given “parti¬ 
tion of the sensible”—to use a term by the French philosopher Jacques Ranciere 
(2002). 1 

For Ian, the students have to question the authority of vision—and thus the 
authority of the clinic staff. However, the critical questioning of education goes 
much further. In order to come into an open exploration of the world, the students 
have to take a stance themselves. They have to give up the idea that there is an 
overarching protection of education (to guard their helplessness). Ian’s responsi¬ 
bility is about an attendance that cannot account for how the students should go 
about their lives. Therefore, the educational responsibility is about the impossi¬ 
bility of substitution and representation. The risks and dangers cannot be taken 
away—neither from the students nor from Ian, the teacher or educator. Responsi¬ 
bility, here, does not come from superiority, but from witnessing the vulnerability 
and challenges to find one’s own way. 


'This term describes that relations of power are inscribed in the perceptual dimensions of 
the world. The term by Ranciere is, in my view, quite adequate for describing Ian’s point of 
departure for education. 
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4 The Task of Translation 

So far I have introduced “translation” as a twofold matter of education. Refer¬ 
ring to the pedagogical figure of Socrates I have argued that translation is at the 
heart of education. Socrates—being a figure of suspension and irony—enables his 
counterpart to be alienated from a knowledge and attitude that has so far been 
taken for granted. As I have already mentioned in the introduction education and 
Bildung are related to forms of defamiliarization and questioning. There has been 
yet another dimension of translation, i.e. a particular educational-philosophical 
practice that uses translations as productive correlations. ‘Socrates and Ian’ form 
such a correlation: This correlation provokes a practice of conceptual differenti¬ 
ation (when researching similarities and differences). However, it also entails a 
moment of actualization in that it makes certain educational issues, e.g. “educati¬ 
onal responsibility” present—it makes them a matter of educational-philosophical 
concern. 

In the following, I would like to frame this twofold dimension by turning 
toward further studies on translation. In this context, Walter Benjamin is of spe¬ 
cial interest to me because he thematizes translation not on the grounds of ide¬ 
alistic fulfillment, but rather on the grounds of a loss of cultural wholeness: The 
loss of experience in the modern world is a central reference point for Benja¬ 
min’s work. Certainly, this articulation of modern experience is related to a cri¬ 
tique of modernity, the victory of modem science etc. With a strong affinity to the 
Frankfurt School Benjamin can be located in the wider context of a philosophical 
problematization of modern philosophy and Western metaphysics (Horkheimer 
and Adorno 1987). 

One could argue that this broken relation to modernity makes Benjamin an 
interesting thinker for thinking about translation today. Regarding the challenges 
of fragmentation today this argument seems to be justified. However, my primary 
interest is to refer to Benjamin because he has written on translation from the 
viewpoint of a translator and author to-be-translated. Starting from the practice 
of translation Benjamin notices that the concepts, categories and disciplines of 
modern reflection set limitations for thinking about translation. Benjamin seeks to 
go beyond this “armature” of experience (Benjamin 1982, 162 a2). 

Benjamin’s essay “The Task of the Translator” lends itself to this delibera¬ 
tion. Written in 1923 as an introduction to a Baudelaire translation (“Tableaux 
parisiens”), Benjamin demonstrates his thoughts and insights into translation 
while living and working as translator in Paris. It is the proximity to this life 
between languages that forms the point of reference here. 
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For Benjamin, the heart of translation is a paradoxical relation. Translation 
is about a movement of discontinuity and non-coincidence. The loyalty or fide¬ 
lity of translation can only be retained if “original” and “translation” can stand 
for themselves—which questions any bond or connection. Translation comprises 
simultaneously radical immanence and transcendence: It is impossible to retract 
to a safe point of observation beyond translation. Benjamin argues with respect 
to translation “that it were impossible if it ultimatively strived for proximity with 
the original” (Benjamin 1981, p. 12G). Benjamin holds to the incompatibility and 
incongruency of languages—as mentioned at the beginning of the paper. Trans¬ 
lation cannot rest on identity claims or “language competence”: The term “task”, 
as appears in the title of the essay, is a translation of the German term “Aufgabe”, 
which incorporates several meanings: task, assignment, but also surrender or 
giving up. In a way, the translator is always “lost” 2 . 

Implicit in Benjamin’s understanding of translation is a “life” of language 
in the sense of temporality and historicity: The dissolution and changes of see¬ 
mingly fixed words are mentioned to elucidate language in its variable mate¬ 
riality. Universal reason cannot grasp its performativity. Benjamin refers to 
emotional tunes of words, the unfolding of meaning in particular syntactical con¬ 
structions as well as the literalness of the words. The translator has to articulate 
these—in the other language. The task of the translator, Benjamin states, “is that 
intention toward the target language that will awaken the echo of the original in 
the target language” (1981, p. 16G). The movement of translation is to evoke the 
original in the other language : to look out for material sense constellations. This 
way, language and meaning will provoke bewilderment, as Paul de Man (1997) 
once described: 

We believe to be able to move in our own language unhindered; we find a form of 
comfort, of familiarity, of security in the language that we call our own, the langu¬ 
age in that we do not feel alien. Translation reveals that alienation is strongest in the 
relation to our original own language. Translation reveals that the language we are 
related to is distorted in such a way that it imposes alienation upon us, a particular 
suffering (de Man 1997, p. 197). 

The challenge of translation does not rest in the mediation of different lan¬ 
guages. Rather, language, and thus the original itself, host(s) unfamiliarity and 


2 There has been debate and discussion on this aspect of translation: Bergdahl (2009) and 
Saito (2009). 
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strangeness. One constantly moves between the abysses of meaning-giving. 3 Ben¬ 
jamin touches deeply on the forms and pictures of language—they become the 
centre of attention within a (process of) translation. In my view, we are already 
in the midst of education when reflecting on how we are situated inbetween lan¬ 
guage expression and language experience. This will be even more explicit when 
consulting Benjamin’s book “Berlin Childhood around 1900”. 

In this collection of texts—short stories about childhood experiences—Benjamin 
attempts to precisely capture childhood in very concrete and sense-oriented pictures 
of language. In the foreword to the text, Benjamin says that these language pictures 
may have their own fate, that they form a point of reference for articulating later 
experiences. Following this idea, one could say that education is about “dealing” 
with pictures and words related to experiences—so that these experiences can be 
taken up, translated and communicated. 

The German word “verhandeln” describes this translational movement quite 
adequately. Again, it is difficult to translate into English. “Verhandeln” takes 
up the meanings of “to negotiate”, “to hold proceedings” and “to try to come to 
terms with”. “Verhandeln” also incorporates the word “handeln” (which means 
“to act”, “to perform” and “to take action”). Thus, “verhandeln” itself resonates 
in the energeia —the energy—of action. Translation is equally such a dealing with 
and handling of words (or “fumbling of words”?), with thoughts, with different 
pages of the dictionary (in other words, pretty much everything one does as part 
of the translation process). This is the reason why the expression “pragma of 
translation” was used in the title of this chapter. This Greek term, indeed, captures 
“verhandeln”, “a dealing with and handling of’. 

Understanding education in terms of the pragma of translation means empha¬ 
sising difference and alterity within education. To be confronted with the expe¬ 
riences of others means that we cannot start with preconceived conceptions of 
education and learning. Educational responsibility is about setting off and atten¬ 
ding to how others come to meaning and experience—while this process itself 
does not come to rest. However, it might be that translations coming to be within 
education have a productive and performative future within our lives. In “Berlin 


’Benjamin takes Holderlin’s Sophokles translations (Holderlin 1998) as an example for 
this. It is really an interesting experience to read these in German: Holderlin precisely 
attempted to evoke the original in the translation. The result is a text of constant bewilder¬ 
ment, a text to research the meaning-giving that is going on. Expression and the experience 
of language form a continuous interplay. 
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childhood around 1900”, Benjamin writes about coming too late to school: 
“The clock in the schoolyard wore an injured look because of my offense. I was 
‘tardy’” (Benjamin 1987, p. 5IE, 26G). This miniature of an experience is, in 
my view, very telling. In an intensive fashion it conveys our moving through 
the world: material arrangements in school, the silence in the hallways and 
schoolyard after the school bell’s ringing—and the aesthetic-emotional constella¬ 
tions that accompany this location of experience. 

In a similar way, Ian’s lesson about filling the water glass is quite illuminating. 
This exercise does not exhaust itself in developing a competence to fill glasses 
without spilling. It is about bringing water in motion, about providing water 
(for oneself to drink) as well as to experience its fresh and liquid quality. This is 
a way of handling and dealing with experience that might unfold its meaning for 
the students—one far exceeding the exercise itself. 

The two examples—from Benjamin’s “Berlin Childhood around 1900” and 
from “Imagine” -show that there is a concreteness and density to these educa¬ 
tional experiences or situations that are educational-philosophically relevant. 
What I suggest here is that educational philosophy is not only about the scrutiny 
of words and arguments—the playing field (German “Spielfeld”) of reason. It is 
also about “weighing words”—trying them out—and, in doing so, entering into a 
“dealing with and handling of’ thoughts. 

Going back to Socratic irony, perhaps it will come as no surprised that I consi¬ 
der the “usual” readings of the dialogues, and the philosophical elenchos as being 
overly preoccupied with “argumentation” and “argumentation analysis”. Remem¬ 
ber that Foucault (2004) criticised precisely this epistemological bias of the Wes¬ 
tern tradition and its lacking attention to the “epimeleia heautou” (the care of the 
self). What happens if we take the different answers within the dialogues not as 
arguments (within a field of argumentation), but rather as handlings of and dea¬ 
lings with experience? 

In my view, there are a number of approaches today that view the philoso¬ 
phy of education as a field of translation work—a field of handling and dea¬ 
ling with words, glimpses and abysses of meaning. I read Jan Masschelein’s 
thoughts on an experimental and empirical philosophy of education along these 
lines (Masschelein 2012). Or take Saito and Standish’s work on “Cavell and the 
education of Grownups” (Standish and Saito 2012; Standish 2006). It is, in my 
view, worth discussing whether these and other approaches (Peters 2008) can 
be brought into contact with one another by means of translation understood as 
a challenging form of work; an activity of finding one’s thoughts and place in 
experience via this provoking, handling, and dealing with. 
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5 'Absence of Evidence is not Evidence of Absence' 

In this paper I have argued that the pragma of translation provides a powerful 
description of education regarding the complex and concrete interplay of langu¬ 
age expression and experience. This route leads the way to an idea of education 
that is bound to alterity and difference. However, it also presents the work of 
theory in the light of the handling and dealing with words, issues, thoughts etc. 
In a final ‘swerve’ I will contrast this figure of translation with that figure which 
has recently claimed dominance: the expert. The questions arises as to the role 
translation might play in educational policy and practice; for it seems that today’s 
“expertise” and “evidence-based policy” form a strong countermovement to what 
I have just presented. 

For quite some time now, we have witnessed the rise of the expert. Along with 
the mediatisation of scientific inquiry, educational research has taken on a par¬ 
ticular role and status within the public discourse. In this regard, the PISA stu¬ 
dies are a good example. These reports about school efficiency have changed the 
expectations towards educational research: Educational researchers are approa¬ 
ched as “experts” in order to pin down the current state of the educational system , 
its quality and its achievements. The German term “Expertise” has undergone 
a generalisation of its meaning: Previously denoting a report or assessment, its 
meaning has now shifted toward the general results of scientific inquiry. In this 
context, the standardised forms of educational research claim hegemony. The 
voice of the expert is based on forms of diagnostic knowledge, and this know¬ 
ledge favours a managerial point of view. With this form of educational research, 
the experts have moved from the ivory tower to the tower of Babel: “System 
observation” seems to extend to all areas of education. 

The complementary figure to that of the expert is the constitution of evidence- 
based practice and policy. The notion of evidence is about constructing a particu¬ 
lar field and availability of educational knowledge. We are confronted here with 
databases that structure and prioritise the results of educational research in accor¬ 
dance with experimental and quantitative methods. You may be familiar with the 
“What Works Clearinghouse”, provided by the “Institute of Educational Scien¬ 
ces” within the American Department of Education, or the more recent European 
initiative “Social Impact Open Repository”. These databases and repositories are 
about storing and providing educational or social knowledge in a particular way. 
However, their ways of ordering and presenting knowledge institutes and con¬ 
firms the regime of educational efficiency (along with measures like “generalisa- 
bility” as well as “comparability”). 
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Given these developments, one might find it delusive to centre educational- 
philosophical reflection around “translation”. How can a thinker like Walter 
Benjamin—a thinker who is definitely not considered an “educational expert”— 
stand up to the current developments? What could a film like “Imagine” bring 
about in the face of the dominant concepts of competence and literacy? How do 
“dealings and handlings” as shown here translate into practice and policy? 

It has been shown that the Ancient beginnings of education provide an open 
space for “translation”. The figure of Socrates in Plato may be taken as the first 
critic of “expertise”. It is precisely the notion of irony that, once uncoupled from 
the idea of superior knowledge, shows its educational substance: Irony is about 
“einhalten”—a form of bracketing and openness that calls for our engagement 
with the quest of “good life” ( eudaimonia ). 

Ian from “Imagine” may serve as a ‘platform’ of translating Socrates. When 
teaching “spatial orientation”, Ian questions the supremacy of vision. He asks his 
students to question what has been previously taken for granted and to explore 
how the world comes to presence in perception. I have argued that Ian’s teaching 
implies a notion of responsibility that stands in stark contrast to the modern edu¬ 
cational paradigm of responsibility. The latter follows, more or less, the idea of 
pedagogical paternalism: Educators, parents etc. stand-in for judgment until the 
ones-to-be-educated are able to decide for themselves. The educational relation is 
founded on dependency and helplessness. Ian’s approach to learning and teaching 
paints a different picture: responsibility is about a form of attendance, a form of 
accompaniment that cannot protect us from the risks and injuries that life holds. 
Moreover, in this context, the teacher is also vulnerable and dependent (e.g. on 
the power of the sighted individuals to keep him from falling in the coal cellar). 

In the next step, I furnished this idea of responsibility referring to Benjamin’s 
reflections on the translator. The translator’s task is a task that must be carried out 
and, at the same time, abandoned because there is simply no identity and ade¬ 
quacy possible. Translation rather draws us into a sphere where one’s own langu¬ 
age is experienced as bewildering. The processes and abysses of meaning-giving 
come to the fore, and they lead the way to fragile attempts to picture and form 
constellations of words. I have presented the idea that this also reveals something 
about education in its material and cultural situatedness. Furthermore, I have 
demonstrated that this is also relevant for educational philosophy. So “trans¬ 
lation”, or the “pragma of translation”, can be an important “meta-concept” in 
educational philosophy. This includes a critique of rather rationalistic notions of 
theory. The handling of and dealing with theory might instead be about “trying 
out new words”, “providing educational terms with new tunes”. 



36 


C. Thompson 


This paper ends with (determining) the task to position translation (critically) 
in the contemporary development of expertise. One can start from the above-men¬ 
tioned section title “absence of evidence is not evidence of absence”, which has 
become a general statement of pointing towards the limits of scientific research. 
However, one will also have to investigate the manifold ways in which expertise 
manages to mask and obfuscate translation as for example in the field of interna¬ 
tional comparative studies of educational effectiveness. This translational move 
will be up to another time and place. 
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The Instrumental and Hermeneutic 
Models of Translation in Higher 
Education 


Sara Laviosa 


Since the founding of Western translation theory, it has been maintained that there 
is always an element of choice on the part of the translator when s/he translates a 
complex message. Indeed, as Marcus Tullius Cicero (106-143 B.C.) revealed in 
De optimo genere oratorum (ca. 46 B.C.), in his translations of the most famous 
orations of the Attic orators, Aeschinos and Demosthenes, he did not render the 
original text word for word, as a literal translator (or interpres ) would do. Ins¬ 
tead, he preserved the general style and force of the original in a way that con¬ 
formed to the usage of the target language (Robinson 1997, p. 9). The choices 
that translators make are implicitly or explicitly informed by a research model. 
This paper examines the ‘instrumental’ and ‘hermeneutic’ models of translation 
(Venuti 2017), and expounds on how they underpin current pedagogic approaches 
and methods in higher education. 


1 Introduction 

In August 1972, James S. Holmes presented the paper “The Name and Nature of 
Translation Studies” at the Third International Congress of Applied Linguistics. 
Since then, the title Translation Studies has been used in the English-speaking 
world to refer to an interdisciplinary academic field concerned with the descrip¬ 
tion, theory and praxis of translation and interpreting. The following outline of 
Holmes’s framework is based on the second pre-publication version of his paper, 
published posthumously in Translated! Papers on Literary and Translation 
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Studies (Holmes 1988), and reprinted in the second edition of The Translation 
Studies Reader (Venuti 2004, pp. 180-192). 

Holmes set two main goals for the discipline. The first is to describe the phe¬ 
nomena of translating and translation(s). The second is to establish general prin¬ 
ciples that explain and predict these phenomena. Translation description and 
translation theory constitute the two branches of pure research. The third branch, 
applied translation studies, concerns itself with translator training, translation 
aids, translation policy and translation criticism. Translator training refers to the 
teaching of translating in courses that train professional translators. It includes 
teaching methods, testing techniques and curriculum planning. Translation aids 
comprise translation-specific lexicographical or terminological resources and 
grammars. Translation policy involves giving sound advice on the place and role 
of translators and translation in society at large, including translating in langu¬ 
age learning and teaching. Translation criticism subsumes translation interpre¬ 
tation and evaluation. While Holmes recognizes that translation teaching aimed 
at educating professional translators constitutes a major research area within the 
applied branch of the discipline, the investigation of pedagogic translation is 
solely confined to policy research, and the two domains of scholarly enquiry are 
to be kept separate. 

Holmes also briefly outlined the historical and methodological dimensions of 
the discipline. The former deals with the history of translation theory, translation 
description and applied translation studies. The latter discusses issues concerning 
the object of study for the discipline together with the methodologies that are 
most appropriate for research carried out in the different subdivisions of the field. 
Theory, description and applications are dialectically interrelated so that each 
branch supplies materials to the other two, and makes use of the findings yielded 
by them. Since the early 1970s, Translation Studies has grown rapidly, particu¬ 
larly in the last two decades, as shown by the rising number of undergraduate and 
graduate translation programmes worldwide (cf. Kim 2013). 


2 The Instrumental Model of Translation 

As an intermediate construction between theory and empirical data, a rese¬ 
arch model is a preliminary, pretheoretical representation of the object of study 
(Chesterman 2000, p. 15 f.). The ‘instrumental model’, as Lawrence Venuti 
names it, represents translation as “the reproduction or transfer of an invariant 
that is contained in or caused by the source text, whether its form, its meaning, 
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or its effect” (Venuti 2017, p. 6). Such a model betrays a prescriptive stance in 
as far as it assumes that “translation can and should reproduce a stable form and 
meaning inherent in the source text without hindrance or without the interposition 
of any difference worth remarking” (Venuti 2017, p. 6). It follows that the trans¬ 
lator’s task is to employ effective strategies aimed at maintaining formal, seman¬ 
tic or functional correspondences across the source and the target text. And in so 
doing, s/he remains invisible because the translation is considered to be “effecti¬ 
vely the source text” (Venuti 2017, p. 6). 

Premised on instrumentalist assumptions are the following recommendations 
made by Margherita Ulrych. They underline the importance of maintaining the 
lexical chains of the original text in the target text (Ulrych 1992, p. 306): 

Grammatical and lexical cohesion together give texture to a text. Each component 
that enters into a grammatical or cohesive relation contributes to creating a cohesive 
chain. The number of chains in a text, their complexity and extent of overlapping 
contribute to its unity. The nature of the cohesive ties within a text is closely related 
to meaning and stylistic effect. Translators therefore need to be sensitive to the web 
of lexical and grammatical semantic relations in the [source text] and to the way 
they contribute to the overall message of the text. Failure to recreate grammatical 
and lexical cohesive patterns in the [target text] could lead to misunderstanding and 
might well prejudice the pragmatic effect. 

An example of a partial recreation of the cohesive pattern in the source text is 
given by Chris Taylor’s (1998, pp. 162-165) analysis of the Italian translation 
by Silvio Spaventa Filippi of a passage from a classic work of English litera¬ 
ture, Martin Chuzzlewhit by Charles Dickens. The extract features the protago¬ 
nist, Mrs Gamp, and her chambermaid. As Tailor notes, the personal pronoun/ 
and Mrs Gamp’s patronising addressing of the maid {young woman; my dear; 
my love; young woman) provide the main cohesive force, and establish the role 
relationship of superior to inferior. The translation varies the equivalent vocative 
word groups, thus changing slightly the lexical chain in the source text: young 
woman—cara ragazza; my dear — earn; my love—amor mio; young woman — 
figlia mia. Taylor points out that “[t]here can be as many versions of this text as 
there are translators willing to translate it. The important thing is that nothing is 
left to chance, that the pre-analysis prepares the translator to make his or her own, 
very personal, choices” (Taylor 1998, p. 167). 

With regard to cohesion as a feature of non-literary texts, Mona Baker (2018, 
p. 214) highlights the difficulties translators encounter when seeking to achieve a 
balance between accuracy and naturalness: 
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Whether a translation conforms to the source-text patterns of cohesion or tries to 
approximate to target-language patterns will depend in the final analysis on the pur¬ 
pose of the translation and the amount of freedom the translator feels entitled to in 
rechunking information and/or altering signals of relations between chunks. Wha¬ 
tever the translator decides to do, every option will have its advantages and disad¬ 
vantages. Following source-language norms may involve minimal change in overall 
meaning (other factors excluded). However, noticeable deviations from typical tar- 
get-language patterns of chunking information and signalling relations is likely to 
result in the sort of text tha can easily be identified as a translation because it sounds 
‘foreign’. 

Moreover, the metaphorical representation of translation as transfer purported by 
the instrumental model entails the inevitable loss of meaning when there are sys¬ 
temic or cultural asymmetries across the source and the target language. The loss 
of meaning arising from lack of direct equivalence is clearly expressed by Isa¬ 
bella Vaj, Khaled Hosseini’s literary translator. In the section entitled “Correre e 
scappare”, from II cacciatore di storie, Vaj (2009, p. 37) critically reflects on her 
own rendering of the verb to run in the novel The Kite Runner. She explains the 
meaning of the technical term kite runner in the context of Afghan kite-fighting 
tournaments and the importance of the verb run throughout the novel in its double 
sense of ‘run’ and ‘escape’: 

Sappiamo che nel traghettare un testo da una lingua e da una cultura a un’altra 
qualcosa va spesso smarrito sul fondo della barca: neH’usare due verbi italiani 
per tradurre un unico verbo inglese [‘correre’ and ‘scappare’] si distrugge un leit 
motif chiaramente importante per lo scrittore, ma capita che talvolta qualcosa venga 
acquisito” 

(We know that in ferrying a text from one language to another something often 
gets lost at the bottom of the boat: when two Italian verbs are used to translate one 
English verb, a leitmotif which is clearly important to the author is destroyed, but 
sometimes something is gained too). 

In line with the instrumental model and in the same vein as Isabella Vaj, Tim 
Parks (1997) analyses several literary translations where the meaning of the ori¬ 
ginal is lost in translation. An illustrative example is the following passage taken 
from A Portrait of the Artist as a Young Man, where James Joyce describes a 
moment of epiphany for Stephen Dedalus: 

He was alone. He was unheeded, happy, and near to the wild heart of life. He was 
alone and young and wilful and wildhearted, alone amid a waste of wild air and bra¬ 
ckish waters and the seaharvest of shells and tangle and veiled grey sunlight and gay- 
clad lightclad figures of children and girls and voices childish and girlish in the air. 
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This is the translation by Cesare Pavese: 

Era solo. Nessuno gli badava e lui era felice, accanto al cuore selvaggio della vita. 

Era solo e giovane e risoluto e selvaggio, solo in un deserto di aria selvaggia e di 
acque salmastre, in mezzo alia messe marina di conchiglie e di ciuffi, alia luce gri- 
gia e velata del sole, alle figure, vestite gaiamente e leggermente, di ragazzi e bam- 
bine e alle voci infantili nell" aria. 

Parks observes how even a translation performed by such an important writer as 
Cesare Pavese does not succeed in rendering the sense of urgency, excitement and 
surprise conveyed by the Joycean epiphany. There do not seem to exist alterna¬ 
tive renderings to reproduce the effect created by gayclad lightclad or the torrent 
of alliterations and assonances present in the original. The English syntax is bro¬ 
ken up and made more comprehensible. There is loss of meaning owing to the 
change of lexis and syntax. Particularly interesting, observes Parks, is the syntax 
of the second part of the third sentence, which is broken up first by introducing 
the preposition in, then by the prepositional phrase in mezzo a. The preposition 
a is repeated four times, which permits to repeat the coordinating conjunction 
e only four times. This has the stylistic effect of recreating the insistence of the 
original, but it sacrifices the sense of confusion intended by the author because 
the reader’s attention is constantly drawn to the prepositional phrase in mezzo a, 
hence to Stephen’s position at the centre of all the described phenomena. On the 
contrary, in the English passage the reader is lost just like Stephen is (Parks 1997, 
p. 108 f.). 

In sum, the instrumental model purports the idea of translation as transfer and 
the inevitable loss of meaning resulting from the lack of equivalence between lan¬ 
guages. Indeed, as Baker points out, “as hard as one might try, it is impossible 
to reproduce networks of lexical cohesion in a target text which are identical to 
those of the source text” (2018, p. 218). And every time the translator uses a word 
with a slightly different acceptation or different associations in a particular tex¬ 
tual environment s/he introduces “a subtle (or major) shift away from the lexical 
chains and associations of the source text” (Baker 2018, p. 218). 


3 The Hermeneutic Model of Translation 

The hermeneutic model highlights the interpretive act of translating and the 
ensuing negotiation of the insurmountable difference and otherness embodied 
in language, where linguistic usage, thought and subjectivity are inextricably 
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interrelated. As regards works of arts and science in particular, Friedrich Schleier- 
macher (1768-1834), in his 1813 lecture to the Berlin Academy of Sciences “On 
the Different Methods of Translating”, posited (1813/2012, p. 46 f.): 

Every human being is, on the one hand, in the power of the language he speaks; he 
and all his thoughts are its products. [... ] On the other hand, every free-thinking, 
intellectually independent individual shapes the language in his turn. |... ] For this 
reason, every nobler, free utterance must be grasped in two different senses, first 
in terms of the genius of the language from whose elements it was derived, as an 
expressive means tied to and determined by this spirit that brought it to life within 
the speaker: yet it must also be understood in terms of the speaker himself, as an act 
that can only have emerged out of, and be explained as a product of, his particular 
being. [...] One understands an utterance as an action of the speaker only if, at the 
same time, one can feel where and how he was seized by the force of the language, 
where along its path the lightning flashes of thought snaked their way, where and 
how in its form errant imagination was held fast. 

In Schleiermacher’s view, the translator who truly wishes to bring together his 
writer and his reader and help the reader “to acquire as correct and complete and 
understanding of and take as much pleasure in the writer as possible” has only 
two possibilities. “Either the translator leaves the author in peace as much as pos¬ 
sible and moves the reader toward him; or he leaves the reader in peace as much 
as possible and moves the writer toward him” (1813/2012, p. 49). If the trans¬ 
lator adopts the former method he will seek “to impart to the reader the same 
image, the same impression that he himself received thanks to his knowledge of 
the original language of the work as it was written, thus moving the reader to his 
own position, one in fact foreign to him”. A translation undertaken using the lat¬ 
ter method would show the author “not as he himself would have translated but 
the way he as a German would have written originally in German” (1813/2012, 
p. 49). 

In the mid-1970s, when Translation Studies scholars were developing the 
concept of equivalence within a modern linguistics perspective, George Steiner 
embraced the hermeneutic principles of Romantic translation theory espoused 
by Schleiermacher. In After Babel Steiner develops a literary and philosophical 
approach that views translation as “a fourfold hermeneia, Aristotle’s term for 
discourse which signifies because it interprets” (Steiner 1975, p. 303). The her¬ 
meneutic act of translation involves four moves. First there is an act of trust in 
the meaningfulness of the text. Then there is comprehension, which is “explicitly 
invasive and exhaustive” (ibid., p. 298) because it entails “an act of appropria- 
tive penetration” as “[t]he translator invades, extracts, and brings home” (ibid., 
p. 298). The third move is “embodiment”; it involves the import of meaning and 
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form (ibid., p. 298). The whole hermeneutic motion is completed in the fourth 
stage, when the translator compensates for the imbalance created by the initial 
trust and the following acts of cognitive invasion, extraction and transfer. To res¬ 
tore this disequilibrium the translator-interpreter creates a condition of mutual 
exchange of meaning, cultural as well as psychological benefits. “There is, ide¬ 
ally, exchange without loss” (ibid., p. 302). And “[t]he enactment of reciprocity in 
order to restore balance is the crux of the metier and morals of translation” (ibid., 
p. 302). So, translation is envisioned as “a hermeneutic of trust ( elancement ), of 
penetration, of embodiment and of [ethical] restitution” (ibid., p. 303). 

Whereas the instrumental model purports the idea of translation as transfer 
and the inevitable loss of what is untranslatable, the hermeneutic model purports 
the idea of translation as interpretation and the negotiation of what is untransla¬ 
table. Moreover, inherent in the notion of translation as transfer is the concept 
of invariance, and inherent in the notion of translation as interpretation is the 
concept of transformation. An example of transformation of meaning in literary 
translation is offered by the lexical shifts adopted by Patrick Creagh in Declares 
Pereira (1995), the English version of Antonio Tabucchi’s Italian political thril¬ 
ler Sostiene Pereira (1994). Here is a sample of Creagh’s lexical variations that 
render some expressions more colloquial in English than in Italian (Venuti 2004, 
p. 485): 

‘taceva’ is translated as ‘gagged’; ‘quattro uomini dall’aria sinistra’ as ‘four shady- 
looking characters’; ‘stare con gli occhi aperti’ as ‘keep your eyes peeled’; ‘un per- 
sonaggio del regime’ as ‘bigwig’; ‘senza pigiama’ as ‘in his birthday-suit’ and ‘va a 
dormire’ as ‘beddy-byes’. 

As Venuti maintains, Creagh’s variation in meaning from the current standard 
dialect of spoken Italian to various colloquial dialects in British and American 
English has the literary effect of establishing a relation to the English genre of 
political thrillers such as Graham Green’s The Confidential Agent (1939), which 
is set during the Spanish Civil War, like Tabucchi’s novel. The linguistic resem¬ 
blances between Creagh’s translation and Green’s novel, which portrays a more 
cautious liberalism compared with Tabucchi’s leftwing resistance to fascism, at 
once inscribe an English-language cultural history in the Italian text, and displace 
the original historical dimension (Venuti 2004, p. 486 f.). 

Another example of how the translator’s choices can be examined through 
the lens of the hermeneutic model is offered by Allen Mandelbaum’s (1958) 
first book-length English version of the modern Italian poet Giuseppe Unga¬ 
retti (1888-1970). Mandelbaum’s rendering of Ungaretti’s terse and fragmen¬ 
ted style illustrates how the translator inscribes domestic values, beliefs and 
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representations in the source text. As Venuti contends (2004, p. 492), on the one 
hand “Mandelbaum maintained a fairly strict lexicographical equivalence and 
even imitated Ungaretti’s syntax and line breaks”. On the other hand, he inscri¬ 
bed “a noticeable strain of Victorian poeticism” in Ungaretti’s unornamented 
style (Venuti 2004, p. 492) through lexical and syntactic choices. For instance, 
in the poem “Lontano”, Mandelbaum rendered “lontano” (“far away”) as “dis¬ 
tantly”. He also used syntactical inversions, of which some were added (as in the 
last line of the poem), while others resulted from literal translating (as in the first 
and second lines) (Mandelbaum 1958, in Venuti 2004, p. 492): 


Lontano 
Lontano lontano 
come un cieco 
m’hanno portato per mano 

Distantly 
Distantly distantly 
like a blind man 
by the hand they led me. 


These choices, argues Venuti (2004, p. 494), contributed to affiliating Ungaretti 
with the discourse that dominated American poetry translation in the 1950s. 
This was characterized by a mixture of current standard English and poetical 
archaisms. Mandelbaum’s poetical archaisms reinscribed the ornate, rhetorical 
styles of such Italian decadent writers as Gabriele D’Annunzio in Ungaretti’s 
innovative spare, precise poetic language. Also, Mandelbaum made it possible 
for his translation to achieve canonical status by addressing an audience that con¬ 
sisted of distinctly American poetry readers who were familiar with British and 
American poetic traditions as well as translations that were immensely popular at 
the time (Venuti 2004, p. 494). Similarly to Creagh’s domestic inscription discus¬ 
sed earlier, Mandelbaum’s version departed from the author’s significance in the 
literary tradition of the source language and culture, and bridged the cultural gap 
between the Italian readership of and the American audience. 


4 Translation Education 

While in Holmes’s map translation for language learning and teaching is sharply 
distinguished from translator training, current trends in applied translation studies 
suggest that this dichotomy is no longer tenable, particularly in the wake of what 
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has been named the ‘multilingual turn’ in Educational Linguistics. This new ori¬ 
entation foregrounds ‘multilingualism, rather than monolingualism, as the new 
norm of applied linguistic and sociolinguistic analysis’ (May 2014, p. 1). Engen¬ 
dered by concerns raised in globalization, cosmopolitanism and migration studies 
(cf. Bielsa 2016; Inghilleri 2017), the multilingual turn is endorsed and promoted 
by such political forces as the Council of Europe. The pilot extended version of 
the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) and the 
provisional edition of the CEFR companion volume underscore the importance of 
honing plurilingual and pluricultural competence through different types of trans¬ 
lation and translanguaging activities, namely relaying specific information, pro¬ 
cessing text, explaining data and translating a written text in speech and writing 
(Council of Europe 2016, 2017). 

In unison with the multilingual paradigm are the recommendations made in 
Ad Hoc Committee Report on Foreign Languages issued by the Modem Langu¬ 
age Association of North America (MLA 2007). This programmatic document 
states that the goal of languages education in the 21 st century is to develop trans- 
lingual and transcultural competence, which “places value on the ability to ope¬ 
rate between languages”, and entails the capacity to reflect on the world and on 
ourselves through the lens of another language and culture (MLA 2007, p. 3 f.). 
Moreover, the report claims that “translation is an ideal context for developing 
translingual and transcultural abilities as an organizing principle of the language 
curriculum” (MLA 2007, p. 9). 

Against this backdrop, the present section outlines some representative peda¬ 
gogies in use today in modern languages and translation degree programmes, and 
examines the translation model they espouse. To this end, I use the framework 
elaborated by Jack Richards and Theodore Rodgers (2014) to describe a teaching 
method. Their model comprises three dimensions; approach, design and proce¬ 
dure. Approach is a set of principles informing the method. Design links appro¬ 
ach with teaching procedures, and is concerned with a) the method’s general 
and specific objectives, b) the syllabus model, c) the types of learning activities 
advocated by the method, d) the role of learners, e) the role of teachers, and f) the 
role of instructional material. Procedure describes how approach and design can 
be realized in actual classroom practices. 

A typical translation pedagogy employed in translation studies degree pro¬ 
grammes in Europe is illustrated by Maria Gonzalez-Davies (2017). The teaching 
method she has devised for the first, second and fourth years of the Degree in 
Translation and Interpreting as well as the one-year Master’s Degree in Specia¬ 
lised Translation housed at the Universitat De Vic—Universitat Central De Cata¬ 
lunya is underpinned by the tenets of Lev S. Vygotsky’s sociocultural theory of 
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learning (Vygotsky’s 1978). Sociocultural theory posits the dynamic interre¬ 
lationship between intellectual and social development, two domains linked by 
language, which mediates social interaction and thought. Hence the teaching-lear¬ 
ning process is conceived as a social exchange in which shared meanings are built 
up through joint activity. This view emphasizes the constructive role of both the 
learner and the teacher in the collaborative classroom. 

The theories of translation informing Gonzalez-Davies’s method are the com¬ 
municative approach (Hatim and Mason 1990) and modern functionalism (Nord 
1997). Translation viewed as a “communicative process which takes place within 
a social context” (Hatim and Mason 1990, p. 3) seeks to relay the source text’s 
function and preserve its effect on the target language readership. Functionalist 
theories underscore the role that the purpose of the translation assigned by the 
commissioner plays in the translator’s decision-making process. Within the broad 
target-oriented perspective advocated by these theoretical orientations, translator 
trainees are encouraged to develop the ability to make informed choices based 
on a specific translation brief, rather than complying with an abstract concept 
of equivalence based on a priori criteria such as linguistic accuracy and fluency. 
The linguistics-oriented and functionalist approach adopted by Gonzalez Davies 
is consonant with the instrumental model of translation, since it presupposes the 
conceptualization of translation as transfer. The linguistic and pragmatic features 
that are carried across from the source to the target text are selected by the transla¬ 
tor on the basis of a clear understanding of the brief, from which s/he can infer the 
requirements of the target situation so as to fulfil them as effectively as possible. 

Premised on these theoretical tenets, the design of the social constructivist, 
communicative and functionalist method devised by Gonzalez-Davies involves 
undertaking a variety of graded activities, tasks and group projects based on nar¬ 
rative, descriptive and persuasive texts. Activities are brief, concrete exercises 
that help students practise specific points. Tasks are chains of activities with the 
same overall aim. Projects are multicompentence assignments “that enable stu¬ 
dents to engage in pedagogical and professional activities and tasks while wor¬ 
king together on an authentic end product” (Gonzalez-Davies 2017, p. 73). The 
goal of this pedagogy is to educate competent, reflective, self-confident, self- 
reliant and responsible professionals who are capable of working effectively 
both individually and collaboratively with the other members of the team. Stu¬ 
dents take an active, participatory role as learners and peer-evaluators. The tea¬ 
cher assumes the multifarious role of: a) project coordinator; b) native speaker 
informant; c) guide in providing feedback on complex problems that are beyond 
the students’ capacities. The role of instructional material is to hone practical 
skills as well as encourage theoretical reflection on problems of non-equivalence 
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at different levels of linguistic analysis and effective translation strategies to deal 
with them. So, procedure entails activities and group discussions grounded on a 
set of readings assigned at key stages of the syllabus. Gonzalez- Davies’s method 
exemplifies the functionalist, social constructivist and linguistics-oriented trans¬ 
lation pedagogy that, arguably, dominates the scholarship on non-literary transla¬ 
tion pedagogy in the Western world. 

Consistent with the hermeneutic model is the pedagogy elaborated by Maria 
Tymoczko (2007) for the teaching of literary translation in the Master of Arts in 
Translation and Interpreting Studies at the University of Massachusetts, Amherst. 
Tymoczko’s method embraces her proposed holistic approach to translating culture, 
which is underpinned by an enlarged notion of translation. Translation is viewed 
holistically as a form of three modes of cultural exchange, namely representation, 
transmission (or transfer) and transculturation. As a form of representation trans¬ 
lation can create an image that resembles or reproduces an idea, viewpoint, value, 
fact or argument. As a form of transmission, translation typically relays, to various 
extents, the content, language, function or form of the source text. Transculturation 
is the exchange of cultural characteristics from one cultural group to another. 

From this perspective Tymoczko puts forward an enlarged notion of meaning 
that goes beyond conceptualizations focusing on semantics, and “includes mea¬ 
ning that the translator as reader brings to the process of translation, including 
any contextual, material, or functional meaning presupposed” (Tymoczko 2007, 
pp. 283-284). Moreover, meanings emerge when the translator becomes the 
writer of the translated text (Tymoczko 2007, p. 285), hence translators can be 
creators rather than merely carriers of meaning. 

In order that students become aware of their role as meaning makers, 
Tymoczko proposes to engage them in the translation of a short text into whatever 
language they wish, using whatever strategy they consider best. The task may be 
undertaken in class or it may be assigned as homework to be prepared for the next 
class, where the translations are shared with the rest of the group. Some backg¬ 
round information about the language and culture of the source text may be given 
beforehand. Details about the rhyme scheme or the use of tropes may be provided 
in the case of a poem. After translating the text, the students make notes about 
their decision-making procedure, prompted by questions such as 

• What elements of the text have you attempted to capture in your translation? 

• When there were conflicts between translating specific aspects of the text, 

what elements did you privilege? 

• Where in the text have you made choices? 

• How have you handled dissonances? 
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In the final part of the teaching session, students compare and discuss their ren¬ 
derings. Tymoczko illustrates her pedagogy by examining a multilingual sample 
of students’ translations of a very short poem in medieval Irish, probably dating 
from the ninth century. The poem was taken from Gerard Murphy’s Early Irish 
Lyrics (Murphy in Tymoczko 2007, p. 266). It was translated indirectly via Eng¬ 
lish by graduate translation students. The following text reproduces Tymoczko’s 
own gloss translation, which gives the lexical meanings of the individual words in 
the Irish syntactical order (Tymoczko 2007, p. 267). 

the bird little 
has loosed whistle 
from point of beak 
pure-yellow 
it throws cry 
over Loch Laig 
blackbird from branch 
piled-yellow 

Students received information about the linguistic, cultural and literary back¬ 
ground of the poem, which was composed at a time when Irish society was in 
transition (Tymoczko 2007, pp. 267-269). The five translations examined by 
Tymoczko were carried out into three languages, i.e. English, Spanish and 
Dholuo, a Nilo-Saharan language spoken by the Luo people in western Kenya, 
northern Uganda and southern Sudan. On the basis of Tymoczko’s extratextual 
commentary on the practice of bird augury in Early Irish culture, some renderings 
identified the themes of prophecy, warning cries and the return of the season of 
war. In another version, the bird was associated with a religious representation, 
without specifying the type of signal it was sending. The translation into Dho¬ 
luo relocated the poem to Kenya and the blackbird was replaced by the wood¬ 
pecker, which is believed to have the ability to foretell ominous events. Thanks 
to the knowledge about the Old Irish syllabic metre and rhyme scheme provided 
by Tymoczko’s commentary, another translation privileged the sounds and metre 
of the poem disregarding almost completely the semantic meaning. To produce 
a phonetic translation the translator chose monosyllabic English words whose 
sounds correspond with those of the Irish words (Tymoczko 2007, pp. 270-274). 

The teaching technique detailed above, which draws on the North Ameri¬ 
can workshop approach (see Gentzler 2001, pp. 5-36), is deemed most appro¬ 
priate for raising awareness about the nature of meaning, which, as Tymoczko 
argues, “is far more complex than the semantic meaning privileged in translation 
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pedagogy” (Tymoczko 2007, p. 275). It also shows the variability of meaning 
and how it is determined, constructed and created during the process of transla¬ 
tion (Tymoczko 2007, p. 276). Other suggested activities are the translation of 
the same piece of writing for different audiences, different registers or genres, 
followed by a group discussion about the practical implications of such a brief 
together with a reflection on cross-linguistic and cross-cultural problems and 
solutions. Within this pedagogic approach, translation theory is learnt sublimi- 
nally, and students develop an experiential understanding of theoretical princip¬ 
les, not just a cognitive one (Tymoczko 2007). 

The tenets inspiring Claire Kramsch’s (2009) ecologically oriented and mul¬ 
tilingual language pedagogy are at the core of “holistic pedagogic translation” 
(Laviosa 2014, pp. 90-106). This method is currently used in the English langu¬ 
age and translation course taught in the second year of the Master’s Degree in 
Modem Languages and Literatures at the University of Bari, Italy. The approach 
is underpinned by Tymozko’s enlarged notion of translation as representation, 
transmission and transculturation, Kramsch’s notion of language as symbolic 
representation, action and power, and language learning as a holistic experience 
that empowers the multilingual individual “to see him/herself through his/her 
own embodied history and subjectivity and through the history and subjectivity of 
others” (Kramsch and Whiteside 2008, p. 668). 

Based on these theoretical tenets, the design of holistic pedagogic transla¬ 
tion involves the contrastive stylistic analysis and holistic cultural translation of 
literary and poetic texts presented in different modalities: written, spoken and 
multimodal so as to sensitize learners to the meaning expressed by form in its 
various manifestations. The goal of this pedagogy is to hone translingual and 
transcultural abilities, so as to form multilingual individuals “sensitive to lingu¬ 
istic, cultural, and above all, semiotic diversity, and willing to engage with diffe¬ 
rence” (Kramsch 2014, p. 305). In the classroom community of practice learning 
is dialogic, collaborative, participatory and self-engaging. The teacher is a faci¬ 
litator in the educational process, and creates a learning environment that cont¬ 
extualizes language in a variety of interrelated meaning-making systems: verbal, 
visual, acoustic. The learner is seen as a whole person who cooperates with other 
members of the team, and is able to master “the linguistic code well enough to be 
able to assume responsibility for one’s linguistic choices and to respond appropri¬ 
ately to the choices made by others” (Kramsch 2014, p. 305). 

As regards procedure, the syllabus is organized into teaching units, each requi¬ 
ring five hours of seminar time. Each unit is composed of a) an introduction; b) 
an explanation of linguistic concepts; c) illustrative examples from literary and 
poetic texts; d) a discussion of the translation challenges and opportunities arising 
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from lexical, grammatical, stylistic and cultural differences across English and 
Italian; e) translation tasks into and out of English; f) a summary of the main 
points to remember; g) further reading. Since the learning experience involves the 
whole person, the pace of the lesson is not fast, and enables students to absorb the 
teaching content cognitively and emotionally. “Each learner with his or her bio¬ 
graphy, interests and strivings is regarded [...] as a uniquely heteroglossic author, 
crafting new worlds of meaning in his or her dialogic encounters with the foreign 
text” (Laviosa 2014, p. 58). Different forms of translation are practised across 
codes, modalities and genres in order to improve both the L2 and the LI, and 
critically engage with the social and cultural views they signify. Congruent with 
Tymoczko’s holistic approach and Kramsch’s ecological orientation, Laviosa’s 
pedagogy espouses the hermeneutic model of translation. 

Framed within the plurilingual perspective advocated by the Council of 
Europe is the teaching method put forward by Gonzalez-Davies (2018). The 
approach is called Integrated Plurilingual Approach (IPA). It adopts the notion 
of translation as a form of mediation alongside other practices such as “partici¬ 
pating in an oral discussion involving several languages, interpreting a cultural 
phenomenon in relation to another culture” (Council of Europe 2001, p. 175). 
Translation is therefore viewed as a skill that is integrated with reading, writing, 
speaking, listening as well as vocabulary and grammar development in order to 
hone plurilingual communicative competence (PCC). This encompasses inter- 
cultural communicative competence (ICC), and is defined as “an appropriate use 
of natural, plurilingual practices (e.g., translation, code-switching or an infor¬ 
med use of the LI) to advance interlinguistic and intercultural communication” 
(Gonzalez-Davies 2018, p. 2). In turn, ICC is intended as “the ability to work wit¬ 
hin more than one culture efficiently and to bridge cultures by foregrounding the 
study of “ways of thinking and doing” of the members of a community and by 
noticing similarities as well as differences” (Gonzalez-Davies 2018, p. 5). 

The pedagogic approach espouses social constructivist principles and transla¬ 
tion is upheld “as an efficient (planned and unplanned) translanguaging scaffol¬ 
ding strategy” in the learning process (Gonzalez-Davies 2018, p. 2). Moreover, 
translation is conceived as a “dynamic process of communication” (Hatim and 
Mason 1990, p. 223). It follows that the activities and projects carried out in 
class involve student-student and teacher-students interactions aimed at raising 
awareness of the learning process itself. To this end, noticing, understanding, 
deciding and justifying are key actions that enhance teacher and student agency, 
reflective action and respect for diversity in a collaborative learning environ¬ 
ment. More specifically, noticing involves sensitizing students to resemblances, 
differences and connections between languages, thus fostering metalinguistic 
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competence. Understanding entails building on previous knowledge to construct 
new meanings. Deciding involves making informed choices. Justifying means 
explaining the reasons for choosing a particular solution to a given problem 
(Gonzalez-Davies 2018, p. 6). The activity reported below on solving mistransla¬ 
tions exemplifies these key actions and reveal the underlying instrumental model 
of translation that is adopted in this pedagogy: 

Once the teacher has presented examples of authentic mistranslations, the students are 
asked to search for other mistranslations in the streets, in newspapers, in ads, subtitles 
or dubbing, translated books and so on. They have a week to do so. Then, the mistrans¬ 
lations are pooled in groups and three are chosen to be shared with the rest of the class. 
The groups then carry out a four-stage activity: (1) Students spot (i.e., “notice”) the 
mistranslation; (2) They work out the origin of the mistranslation (i.e., “understand”) 
(e.g., semantic or syntactic caique, cultural gap and so on); (3) They translate it appro¬ 
priately using resources, and applying creative and critical thinking (i.e., “decide”); and 
(4) Each group presents their work and give reasons for their final translations (i.e., 
“justify”). A discussion ensues (Gonzalez-Davies 2018, p. 7). 


5 Beyond Holmes's Map 

The present study has examined how the instrumental and hermeneutic models of 
translation underpin approaches and methods currently adopted in translation ped¬ 
agogy in higher education. The pedagogic practices the study has focused on fall 
within the realm of applied translation studies, this being conceived as a branch 
of the discipline that extends beyond the boundaries marked on the map drawn by 
Holmes for the whole field of scholarship known as Translation Studies. Indeed, 
applied translation studies fruitfully interfaces with Educational Linguistics. As 
a result of this interdisciplinary shift, the ambits of research into the teaching of 
translation will become broader and more varied. As way of example, in Europe, 
Canada and the United States the study of translation is offered as an elective sub¬ 
ject in undergraduate and graduate degree programmes in disciplines as varied 
as English, Creative Writing, Comparative Literary Studies, Applied Linguistics, 
Modern Greek Studies, Gender Studies, Middle Eastern History, Literary and 
Cultural Studies (cf. Venuti 2017). These courses give equal emphasis to transla¬ 
tion theory, research and praxis, and generally endorse a hermeneutic model of 
translation. In all likelihood the transmissionist model will continue to inform the 
teaching methods adopted in courses on specialized translation, where it has pro¬ 
ved to be effective. Looking to the future, we can envisage a constructive dialogue 
and a two-way exchange of concepts, research styles and pedagogies between the 
applied branch of Translation Studies and its neighbouring disciplines. 
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Translation und Grenze. Versuch 
einer translationswissenschaftlichen 
Neufiguration 


Dilek Dizdar 


1 Schibbolet 

und die Gileaditer besetzten die Furten des Jordans vor Ephraim. Wenn nun einer 
von den Fliichtlingen Ephraims sprach: Lass mich hiniibergehen!, so sprachen 
die Manner von Gilead zu ihm: Bist du ein Ephraimiter? Wenn er dann antwor- 
tete: Nein!, lieBen sie ihn sprechen: Schibbolet. Sprach er aber: Sibbolet, weil er’s 
nicht richtig aussprechen konnte, dann ergriffen sie ihn und erschlugen ihn an den 
Furten des Jordans, sodass zu der Zeit von Ephraim fielen zweiundvierzigtausend 
(Lutherbibel, Richter 12, S. 5 f.). 

Das Wort „Grenze“ evoziert vor allem eine topologische Figur: Sie teilt 
einen Raum auf und trennt die eine von der anderen Seite. Auch in der alt- 
testamentarischen Erzahlung, aus der der obige Abschnitt entnommen ist, bezieht 
sie sich zunachst auf die raumliche Dimension, die einen Ort in der Nahe des 
Jordans im Ostjordanland bezeichnet. Der Fluss trennt zwei Gebiete voneinander 
und bildet so eine natiirliche Grenze, die die Ephraimiten von Ost nach West 
iiberschreiten. 

Die Flussfurt, die durchschritten werden kann, stellt im Grunde aber keine 
abschottende Grenze dar, wie man sie sich bei einer Mauer oder einer Schranke 
vorstellen wiirde; sie trennt die Ufer nicht nur, sie verbindet sie auch. Damit 
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markiert sie eine prinzipiell durchlassige Grenze. Neben dieser topologischen 
kommt eine symbolische Dimension der Grenziiberschreitung zum Tragen, inso- 
fern diese theologisch den Ubergang zum verheiBenen Land, damit zugleich 
Zugehorigkeit und Mitgliedschaft zu einer Gemeinschaft, Inklusion oder 
Exklusion markiert. Die Uberquerung einer (Fluss-)Grenze kann auBerdem die 
Identitat des Uberschreitenden verandern, wie in Gen 32, S. 23-33, wenn Jakob 
durch die Durchquerung des Flusses zu Israel wird (Bail 2004, S. 296 f.). 

In der Schibbolet-Erzahlung iibemehmen die Gileaditer, die sich einen klu- 
gen Weg ausgedacht haben, um ihre ephraimitischen Feinde zu erkennen, die 
Rolle der Grenzkontrolleure. Sie nutzen ihr Wissen iiber die phonetischen Diffe- 
renzen zwischen den Dialekten, die auf den beiden Ufern des Jordans gesprochen 
werden. Die raumliche Unterscheidung, die der Fluss schafft, geht demnach mit 
einer - offensichtlich minimalen - sprachlichen Differenz einher. Wahrend nam- 
lich das alte kanaanaische „th“ im Phonizischen und im Westjordanland langst iiber 
„s“ zu „sch“ geworden war, blieb es im Altaramaischen bis ins 6. Jh v. Chr. unver- 
andert. Die Ephraimiter, die den Jordan iiberqueren wollen, sollen thibbolet sagen. 
Sie konnen aber das „th“ darin nicht aussprechen, vielleicht konnen sie nicht ein- 
mal den Unterschied in der Phonetik horen. So sagen sie sibbolet und zahlen dafiir 
mit ihrem Leben. 1 Die entscheidende Grenze, die hier iiberschritten werden soil, ist 
keine physische, denn die Uberquerung scheitert nicht an der Tiefe des Flusses, der 
Stromung oder an der mangelnden Schwimmfahigkeit der Grenzganger. Es ist ein 
einzelner Laut, vielmehr: die Fahigkeit, diesen Laut zu artikulieren oder den Unter¬ 
schied zwischen den Lauten zu horen, durch die die Grenze konstruiert wird. 

Die Gileaditer miissen die sehr kleine, aber entscheidende phonetische Unter¬ 
scheidung mit groBer Klarheit und Sicherheit getroffen haben. Dafiir mussten sie 
den Unterschied nicht nur gekannt, sondern jedes einzelne Mai zugleich deutlich 
gehort und als gemeinsamen Unterschied einer Gruppe verallgemeinert, d. h. ihn 
auch iiber die individuellen Artikulationsvarianten hinaus wiedererkannt haben. 
Er muss eindeutig und klar gewesen sein, Grenze kennt keine Gradierung, sie ist 
ein Motiv des Entweder-Oder. Die Gruppe der Sprecher*innen muss im Vergleich 
zu der anderen Sprechergruppe deutlich abzugrenzen und auf diesem Hintergrund 
als in sich einigermaBen homogen zu betrachten gewesen sein. Die Erzahlung 


'Es besteht in der Literatur weder Einigkeit was die Etymologie des Wortes Schibbolet 
angeht, noch was die genaue Phonetik und den Unterschied in den Lauten betrifft (vgl. 
Bail 2004); die Details sind fur die Zwecke dieses Aufsatzes irrelevant, wichtig ist hier der 
Einsatz und die Funktion einer relevant werdenden phonetischen Unterscheidung, die im 
Zentrum der Erzahlung steht. 
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favorisiert die Einheitlichkeit innerhalb einer Sprache urn die Differenz zu ihrem 
AuBen, die Grenze also zur anderen Sprache, starker zu markieren: Die Harte von 
Sprachgrenzen steht im Verhiiltnis zur Konsolidierung der Einheit einer Sprache, 
die gleich gemacht wird, um sich zu unterscheiden. Die Grenze halt die Spra¬ 
che und die Gruppe ihrer Sprecher*innen zusammen und trennt sie von anderen. 
Die liber die Aussprache eines Lautes bestimmte Differenz zwischen den Spra- 
chen bedeutet in dieser Erzahlung zugleich eine ethnische Differenz, sie dient zur 
Grenzziehung zwischen den Stammen Gileads und Ephraims. Es wird hier auBer- 
dem die besondere Rolle der Phonetik in der Semantik des Fremden deutlich, die 
bei einem ausschlieBlichen Fokus auf die kommunikativen Aspekte von Sprache 
iibersehen wird: 

Einer der auffalligen Ziige in der Semantik des Fremden ist, daB sie von seiner Spra¬ 
che spricht. Und diese Sprache des Fremden wird vielfach eher als ein akustisches 
Phanomen beschrieben, als daB sie auf ihre kommunikative Funktion hin gedeutet 
wiirde. Sie zeichnet sich durch eine unschone Lautlichkeit aus; sie ist barbarisch, 
was im urspriinglichen sumerischen Sinn bedeutete, daB es sich um unverstandliches 
Stammeln handelt, also die Verstandigung als die eine Kommunikation zum AbschluB 
bringende Komponente nicht gelingt; sie ist wie die Sprache eines Papageis nur eine 
akustische Imitation einer eigentlichen Sprache (Stichweh 2016, S. 187). 

Die Sprachen, die hier voneinander getrennt werden, waren keine fremden, nicht 
einmal zwei oder gar unterschiedliche Sprachen, wenn das linguistische Prinzip 
der gegenseitigen Verstandlichkeit herangezogen wiirde. Der Unterschied betrifft 
nicht die Verstandlichkeit und ware in anderen Kommunikationszusammen- 
hangen irrelevant. Hier aber ist er entscheidend. Die Erzahlung weist uns auf die 
Situationsbezogenheit und Kontingenz von Grenzziehungen hin. Sie macht deut¬ 
lich, welche Rolle auBersprachliche, soziale und politische Faktoren in deren 
Bestimmung wirksam sind und wie die sprachbezogene Differenzierung mit 
anderen Formen der Differenzmarkierung zusammenhangen kann. Wie es auch in 
anderen Zusammenhangen der Fall ist, wo etwa die Religionszugehorigkeit einer 
Minoritat, die iiber eine lange Zeit irrelevant firr eine Gemeinschaft war, zu einer 
entscheidenden Differenz wird, aus der eine „Demarkationslinie“ (Hahn 1994, 
S. 140) zwischen „Einheimischen“ und „Fremden“ abgeleitet wird: 

Was gestem noch ein beliebiger bloB tatsachlicher Unterschied war, wie es ihrer 
immer Tausende zwischen zusammenlebenden Personen gibt, ohne daB ihnen sozial 
allzu groBe Aufmerksamkeit geschenkt wiirde oder sie zum AnlaB fur Feindschaft 
wiirden, wird heute zur todlichen Trennungslinie zwischen „uns“ und den „Frem- 
den“, von deren „Fremdheit“ noch vor kurzem iiberhaupt nicht die Rede war und die 
sich selbst vielleicht auch nicht als solche fiihlten (ebd.). 
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Die Schibbolet-Erzahlung beschreibt, wie einer an sich randstandigen, nicht 
bedeutungstragenden linguistischen Eigenschaft eine herausragende Signifikanz 
zugeschrieben wird, die die kommunikative Funktion von Sprache „in ihr Gegen- 
teil pervcrticrt“ und sie zu einem „todliche[n] Selektionsinstrument“ macht (Bail 
2004, S. 306). In dieser Funktion wurde Sprache in der Geschichte haufig ein- 
gesetzt, etwa als im Jahr 1282 in Palermo 2000 Franzosen, die als Besatzer gal- 
ten, daran erkannt wurden, dass sie die C-Laute in ihren „Schibboleths“ - cece 
(Kichererbse) und chicchi (Bohne, Ahrenkorn) - nicht aussprechen konnten, oder 
als im Jahr 1937 der dominikanische Diktator Trujillo 20.000 kreolisch spre- 
chende Haitianer*innen ermorden lieB, denen es nicht gelang, das spanische Wort 
fiir Petersilie richtig auszusprechen (ebd., S. 293). 

Heute wird Sprache in ahnlicher Funktion im Umgang mit Gefliichteten ein- 
gesetzt. Die Verfahren sind freilich komplexer und die Konsequenzen mogen 
weniger brutal wirken als in den genannten Fallen, existenziell sind sie den- 
noch. So werden Sprachanalysen unter dem Namen „language analysis for 
the determination of origin" (seit 1998 auch in Deutschland) als ein Mittel zur 
Identitatsaufklarung in Asylverfahren herangezogen, wenn Ausweispapiere feh- 
len oder Zweifel an der Glaubwiirdigkeit von Asylbewerber*innen bestehen. 
Wie in der alttestamentarischen Erzahlung dienen auch hier linguistische Merk- 
male als Mittel zur Feststellung von (nationaler) Zugehorigkeit und zur Uber- 
priifung von behaupteter Zugehorigkeit fiir von ,auBen‘ Kommende, die ,rein‘ 
wollen. Das prototypische Grenzbild mit dem Fluss und den Kontrolleuren lost 
sich hier jedoch auf. Die Grenzkontrolleure stehen nicht mehr an einem Ort, der 
topologisch die Trennung von zwei Flachen markiert, und die Entscheidungs- 
prozesse sind langwierig. Auch die sogenannten Einzelentscheider*innen, 
die iiber die Gewahrung von Asyl befinden, tun dies heute selten allein. Bei 
Asylanhorungen iibernehmen Dolmetscher*innen, die die Anhorenden auf 
Ungereimtheiten hinweisen sollen, haufig die Rolle von Mitentscheider*innen 
und rutschen so aufgrund ihrer Sprachkompetenz und ihres „sehr detaillierten 
Wissensfs] zu geographischen Gegebenheiten, Sitten und Brauchen vor Ort" 
(Riischemeyer 2017), so die BAMF-Sprecherin Edith Avram, in die Rolle der 
Grenzkontrolleur*innen hinein (vgl. auch Maryns 2004). Auf die vielfaltigen 
und ambivalenten Rollen, die Dolmetscher*innen einnehmen konnen und zu 
denen es ein eigenes Forschungsfeld in der Translationswissenschaft gibt, wird 
hier nicht weiter eingegangen. Festzuhalten ist zunachst, dass die Annahme, bei 
Translationsvorgangen handle es sich um neutrale Prozesse der Bedeutungsiiber- 
tragung weder theoretisch haltbar ist noch dazu taugt, der Empirie Rechnung zu 
tragen. Das Dolmetschen als eine hochkomplexe Kulturtechnik der vermittelnden 
Kommunikation bietet sich vielmehr dazu an, grundlegende Prakonstruktionen, 
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die das Denken liber Translation insgesamt pragen, offen zu legen und zu iiber- 
denken. Zu diesen Prakonstruktionen gehort die Vorstellung, es existierten ein- 
deutige Grenzen zwischen Sprachen, die situationsunabhangig zu bestimmen 
waren und als solche Translationsprozessen vorgeschaltet seien. 


2 Grenze als Trope der Translation 

Der Grenztopos pragt in vielerlei Hinsicht das Denken iiber Translation: Durch 
Translation wird ein Abgrund iiberwunden, oder es wird iiber einen Fluss, der 
zwei Ufer trennt, tiber(ge)setzt. Sprachen (und/oder Kultur) erscheinen in die- 
ser Metaphorik als eindeutig zu bestimmende geschlossene Einheiten, ebenso 
die Ware, die in Schiffen oder iiber Briicken transportiert wird. Der Logik des 
Containerdenkens folgend, werden die Giiter (Bedeutungen) gut verpackt vom 
Frachtfiihrer (Ubersetzer) iiber die Grenze gefiihrt. Er sorgt dafiir, dass sie unver- 
sehrt am Zielort eintreffen - dass etwas anderes entladen wird als das Versandte, 
ist nicht erwunscht (vgl. Arrojo 1997, S. 25 f.). Auf diese Weise wird Bedeutung 
in der Ubertragungsmetaphorik reifiziert und der interpretative Charakter von 
Translation entweder ignoriert oder negiert. Das in diesen Metaphern implizierte 
Verstandnis von Sprachgrenze ist ein Statisches: die materiellen Grenzen (der 
Abgrund, der Fluss) sind unabhangig vom Flandelsverkehr vorhanden, sie sind 
natiirlich. Die Warentransportmetaphorik und die damit zusammenhangenden 
Modelle von Translation als Bedeutungsiibertragung von A nach B implizieren 
fixierte oder fixierbare und abgeschlossene Spracheinheiten (vgl. Dizdar 2006, 
S. 26 ff.). Sie operieren vor allem auf einer philologischen Grundlage und dessen 
schriftinduziertem Translationsverstandnis, nach dem abgeschlossen vorliegende 
Texteinheiten von einer Nationalsprache in eine andere iibertragen werden. Den 
von Ammann und Vermeer (1990, S. 36) ftir die Ausbildung der Translator*innen 
angeregten umgekehrten Weg vom Dolmetschen zum Ubersetzen hat bisher auch 
in der theoretischen Translationswissenschaft kaum jemand beschritten. 

Dabei evoziert auch der im Westen wohl bekannteste Mythos zur Sprach- 
differenzierung, der Turmbau zu Babel, eine Szene miindlicher Verstandigung 
(Lutherbibel 2017, Gen 11, S. 1-9). Darin wird das Vorhaben der Menschen, 
einen Turm zu bauen, der zum Himmel ragt, von Gott als Selbstiiberhebung 
gedeutet. Um dem Projekt ein Ende zu setzen, macht er aus einer Sprache viele 
und bringt so Sprachdifferenz hervor. Wahrend sich die am Turmbau arbei- 
tenden Menschen bis zu diesem Zeitpunkt problemlos verstiindigen konnten, 
setzen durch die Vervielfaltigung der Sprachen derart massive Verstandigungs- 
schwierigkeiten ein, dass das Projekt scheitert, und die daran Bauenden werden 
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iiber die ganze Erde zerstreut. Jegliche Fahigkeit der Menschen, miteinander 
zu kommunizieren und fur ein gemeinsames Ziel Wege der Verstandigung aus- 
zuhandeln (wie es in heteroglossen Situationen iiblich ist), wird vom Sprechen 
einer gemeinsamen, einheitlichen Sprache abhangig gemacht. Die Sprachenviel- 
falt hebt die semantische Transparenz auf. Die Verwimmg durch die Einfiihrung 
von Sprachgrenzen und der damit einhergehende Abbruch der Kommunikation ist 
das Resultat einer Bestrafung Gottes - jedenfalls nach einer Lektiire, die Einheit- 
lichkeit und Transparenz in der Kommunikation favorisiert (was in einer anderen 
Lesart leicht mit Gewalt und sprachlichem Imperialismus in Verbindung gebracht 
werden kann, Derrida 1997, S. 129). Translation wird notig, um das Ubel, das 
durch diese Strafe entsteht. zu mildern, sie ist die einzige Moglichkeit, die durch 
Babel entstandenen Sprachgrenzen zu iiberwinden. 

Wahrend in der Fluss- und Frachtmetaphorik die bestehende Grenze den 
Hintergrund fur das Konzept einer (neutralen) Bedeutungsiibertragung bildet, 
setzt Gott im Babelmythos die Grenzen im Nachhinein. Dariiber, wie er iiber 
die Anzahl der Sprachen und die Stellen, an denen die Grenzen gezogen wer¬ 
den, entscheidet, sagt die Erzahlung nichts, aber es ist eine gewisse Willkiir 
und eine recht kleinteilige Kategorisierung anzunehmen, damit die Menschen 
sich iiber die ganze Erde verteilen, wie es heiBt. Wahrend im Fall der Schiff- 
fahrts- und Briickenmetaphorik Texte, die zwischen Sprachen und Literaturen 
hin- und herwandem, assoziiert werden, liegt der Fokus im Babelmythos auf der 
Inkommensurabilitat, die dem menschlichen Bediirfnis nach Kommunikation ent- 
gegensteht und die Translation iiberwinden soli. Ware man nicht auf die ganze 
Welt verteilt worden, hatte man den Turm mit der Hilfe von Dolmetscher*innen 
zu Ende bauen konnen. Aber wo sollten die herkommen? Eine Mehrsprachigkeit 
in Form einer Mehrfachzugehorigkeit zu verschiedenen Sprachgemeinschaften 
wird nicht mitgedacht, eine Person kann schlieBlich nicht an zwei Orte zugleich 
geschickt werden. Wie in der Schibbolet-Erzahlung gilt auch hier: ein Mensch, 
eine Sprache, wobei die sprachliche Zugehorigkeit sich mit der ethnischen zu 
decken scheint. Sie gehort ebenso zum Menschen wie seine genetischen Merk- 
male und seine Stammeszugehorigkeit. 

Die Annahme einer bestehenden Differenz zwischen zwei Sprachen (Sprach- 
systemen) begleitet die Translationswissenschaft seit ihren Anfangen. Die Begriffs- 
bestimmung von Translation stiitzt sich auf die Annahme von zuvor bestehenden 
Spracheinheiten, zwischen denen dann Ubersetzungs- und Dolmetschprozesse 
stattfinden (vgl. Jakobson 1981; Kade 1968). Als Hauptmotivation ftir Trans- 
lationsprozesse favorisiert die Translationstheorie das Bediirfnis, eine Kom¬ 
munikation zwischen zwei Parteien herzustellen, die wegen uniiberwindbaren 
Sprachgrenzen nicht stattfinden kann. Uber die Denkvoraussetzungen, die in einem 
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solchen Translationsverstandnis implizit sind, hat die Translationswissenschaft 
bisher noch zu wenig nachgedacht. Die Abgrenzung von der Linguistik, die das 
Fach im Zuge der ,kulturellen Wende‘ in den 1990er Jahren vollzogen hat, fiihrte 
zwar zur Revision linguistischer (insbesondere: strukturalistischer) Pramissen, 
nicht jedoch zum konsequenten Umdenken des Translationsbegriffs. ,Sprache‘ 
wurde durch ,Kultur‘ ersetzt, womit der durch den nationalsprachlichen Bias ent- 
standene blinde Fleck auf den Kulturbegriff verschoben wurde. Kritisch reflektiert 
wird dieser vor allem in postessenzialistischen Ansatzen, die Kulturen, Nationen 
und Identitaten nicht als gegebene GroBen begreifen und der Translation einen 
konstruktiven und transformativen Charakter zuschreiben, ohne jedoch die Prob- 
lematik der (Sprach)Grenze als Denkvoraussetzung thematisch zu machen. Dies 
gilt auch fur Diskurse des ,Dazwischen‘ und der ,Hybriditat* (Bhabha 2000). 
Fur die Konzeption eines Dazwischenraums muss namlich die Existenz von Ein- 
heiten angenommen werden, zwischen denen Raume entstehen konnen; und fur 
eine Hybridisierung wird die Moglichkeit von zuvor bestehenden, nicht hybriden, 
,unvermischten* Entitaten vorausgesetzt. Fur die Problematisierung von Sprach- 
grenzen erweisen sich diese Denkansatze als wenig fruchtbar. 


3 Sprache(n) von der Grenze her denken 

Indeed, we all talk so freely about language or languages that we tend to forget that 
there are no such things in the world; there are only speakers and their various writ¬ 
ten and acoustical products (Davidson 1992, S. 256). 

Die Vorstellung von Grenzziehung, die hier vertreten wird, strebt eine Deontolo- 
gisierung der Grenze und somit des Sprachbegriffs an: Anstatt wie auch immer 
geartete Entitaten von Sprache vorzubestimmen, wird lediglich eine Sozialitat als 
Voraussetzung angenommen, d. h. Menschen, die sich zueinander verhalten. 2 


2 Die Frage nach der Kontingenzhaftigkeit der Annahme, nur (lebendige) Menschen seien 
sozialitats- und kommunikationsfahig, sowie die historisch bedeutende Rolle des Krite- 
riums der Sprachfahigkeit fur die Mensch/Tier-Unterscheidung sind fur die Zwecke des 
vorliegenden Beitrags und die hier in den Blick genommene Empirie irrelevant. Anders 
verhalt es sich mit der Frage, was , Sprache* eigentlich sei, deren je unterschiedliche 
Abgrenzung von Dialekten, Soziolekten, Mischsprachen usw. in der Wahrnehmung von 
Sprecher*innen. 
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Anregungen fiir eine Neufiguration von Grenze bietet das bordering- 
Konzept von Naoki Sakai, der Translation als Inbegriff von sprachbezogener 
Grenzziehung begreift. Die Argumentation wirkt nur im ersten Blick kontrain- 
tuitiv: Von einer Einheit kann nicht die Rede sein, wenn diese sich nicht (durch 
Grenzen) von anderen Einheiten, mindestens von einer anderen Einheit, unter- 
scheidet. „Sprache“ ist ein Gattungsname, und die Namen von Einzelsprachen 
wie Deutsch, Tiirkisch oder Swahili bezeichnen Artunterschiede (Sakai 2013, 
S. 27 f.). Ohne Sprachgrenzen gebe es keine „Arten“ - das Verstandnis von ,Spra- 
chen‘ im Plural kann es vor der babylonischen Sprachverwirrung am Turm nicht 
gegeben haben. Aber es hatte auch nicht entstehen konnen, waren die Einzel¬ 
sprachen nach der globalen Verteilung der Bauarbeiter installiert worden. Die 
Erfahrung einer Sprachgrenze und des Sprachunterschieds entsteht namlich erst, 
wenn festgestellt wird, dass eine Verstandigung nicht moglich sei, wenn also 
Translation notig wird. In diesem Sinne ist etwa auch Derridas Aussage zu ver- 
stehen, Sprachenvielfalt sei der „eigentliche Sinn“ des Wortes „Ubersetzung“ 
(Derrida 1997, S. 129). Bei Sakai steht Translation in direktem Zusammenhang 
mit der Problematik des Vergleichs und der Vergleichbarkeit (vgl. auch Vermeer 
1996). Ohne Bezugnahme auf die Grenzziehung konne man nicht begreifen, 
„wie sich die Individualitat einer bestimmten nationalen Sprache, die tatsach- 
liche unteilbare Einheit einer Sprache durchsetzen konnte, die in der Figur der 
nationalen Sprache angenommen wird“ (Sakai 2013, S. 41). Der „Grenzziehung“ 
entspricht im sprachbezogenen Kontext die Translation, die der Bestimmung von 
Spracheinheiten vorgeschaltet ist. 

[S]oweit es um die Representation von Sprachen geht, kommt Ubersetzung vor der 
Bestimmung des Artunterschieds. Erst nach der Ubersetzung gibt es individuelle 
Sprachen, die einem Vergleich offen stehen. In anderen Worten, erst nach der Uber¬ 
setzung sind wir in der Lage, dariiber zu sprechen, ob irgendeine andere Sprache der 
unseren ahnelt oder nicht, und ob es sich um dieselbe oder um eine andere Sprache 
handelt (ebd.). 

Fiir diesen Vergleich, der die Feststellung von Artunterschieden ermoglichen soli, 
muss wiederum die Vergleichbarkeit der zu vergleichenden Objekte angenommen 
werden. Wenn von einer grundlegenden Diskontinuitat ausgegangen wird, in 
der die Beteiligten nichts begreifen und mit Un-Sinn konfrontiert sind, kann die 
Grundlage des Vergleichs nicht hergestellt werden. Die Motivation fiir den Ver¬ 
gleich ist aber gerade ein Ereignis der Diskontinuitat, das den Bedarf nach Uber¬ 
setzung weckt. Um zu iibersetzen, wird es notig, einen Artunterschied zu machen. 
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In diesem Sinne steht die Einheit einer Einzelsprache stets in einem Verhaltnis zu 
einer anderen Einheit: „Eine Sprache, die nicht iibersetzbar ist, ist keine Sprache" 
(Ivekovic 2008, S. 137). Die Identitat von Einzelsprachen ist so als Ergebnis von 
Translation zu betrachten, die hier zu einer Trope der Grenzziehung wird, bevor 
von irgendeiner Art von Uberwindung gesprochen werden kann. 

Grenze wird hier als Locus konzeptionalisiert, an dem die Grenzziehung ver- 
handelt und vollzogen wird. Anstatt Translation als Prozess zu denken, der sich 
zwischen zuvor bestehenden Spracheinheiten abspielt, impliziert deren Konzep- 
tion als eine Praxis der Grenzziehung, dass Sprachgrenzen nicht stabil sind, sich 
verandern und dass Prozesse des Ubersetzens und Dolmetschens an deren Ent- 
stehung maBgeblich beteiligt sind. 

Es ist nun zu uberprufen, inwiefem eine solche theoretische Figuration tat- 
sachlich dazu taugt, Translationsphanomene neu oder anders in den Blick zu neh- 
men. Dafiir wird im nachsten Abschnitt auf den Translationsbedarf fokussiert, der 
in der Kommunikation mit Asylsuchenden entsteht. 


4 Sortieren um zu iibersetzen 

In der Kommunikation mit „fremdsprachigen“ Menschen, die als Fliicht- 
linge oder Migrant*innen in ein Land einreisen, wird die Sprachdifferenz von 
Gesprachsbeteiligten und Institutionen als ein entscheidendes Hindernis wahr- 
genommen. Situationen, in denen festgestellt wird, dass die Kommunikation 
unmoglich aber notig ist, bilden sozusagen den prototypischen Kern des instru¬ 
mented begriindeten Translationsverstandnisses. Als besonders virulent erweist 
sich die Uberwindung der Sprachgrenzen, wo existenzielle Fragen verhandelt 
werden. Hierzu gehoren Gespriiche bei Behorden, vor Gericht oder beim Arzt, 
bei denen iiber das Bleiberecht oder einen medizinischen Eingriff entschieden 
wird. Die Uberwindung von Sprachdifferenz stellt hier eine Voraussetzung fur 
die Gewahrleistung des Zugangs zu Grundrechten wie dem Recht auf ein fai- 
res Gerichtsverfahren, auf Asyl oder auf informierte Einwilligung dar. Die 
gangigste und rechtlich einzig anerkannte Moglichkeit der Uberwindung von 
Sprachdifferenz ist der Einsatz von Translation (dem Ubersetzen und Dolmet- 
schen). Damit Translation stattfinden kann, miissen jedoch die Betroffenen zuerst 
Sprachen zugeordnet werden. Der Translationsbedarf steht daher nicht nur in 
einem engen Zusammenhang mit der sprachbezogenen Kategorisierung, son- 
dem setzt diese erst in Gang. Dies fiihrt zur Konstruktion von Kategorien und 
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Mitgliedschaften, wie wenn etwa ein Muttersprachler des Kasachischen und eine 
Mongolisch-Muttersprachlerin unter ,Russisch‘ eingeordnet werden, um fiber- 
haupt ,dolmetschbar‘ zu werden. Auslanderbehorden, Gerichte und medizinische 
Einrichtungen sind hier an Grenzziehungsprozessen beteiligt: Ein Formular wird 
es zum Beispiel fur Arabisch, aber nicht fur tunesisches Arabisch geben, Kur- 
disch wird man mit Kurmanci gleichsetzen und damit eine Variante kurzerhand 
zur Hochsprache erklaren. 

Die Unterstellung einer Spracheinheit erfolgt in Asylverfahren liber die 
Definition einer „Sprachnormalitat“ bzw. eines „Standards“ fiir die jeweili- 
gen Einzelsprachen, die es der Behorde ermoglichen soil, die Zugehorigkeit 
eines Sprechers/einer Sprecherin zu einer Sprachgemeinschaft zu ermitteln und 
auf dieser Grundlage eine Schlussfolgerung fiber dessen Staatsangehorigkeit zu 
ziehen. Diese Art der Kategorisierung, nach der Sprecher*innen aufgrund des 
„Normalitatsgrads“ ihres Sprachrepertoires eingeordnet werden, verbindet Sil- 
verstein (1996) mit einer „monoglotte[n] Ideologie", die von einem statischen 
Raum ausgeht und sprachbezogene Eigenschaften als kontextfrei und adyna- 
misch begreift. Als Konsequenz einer nationalstaatlichen Perspektive auf Sprache 
ist der Monoglottismus unabhangig vom Mehrsprachigkeitsgrad einer Gesell- 
schaft, er hangt vielmehr mit der Etablierung von offiziellen Raumen zusammen, 
die eine normierte Sprache hervorbringen und (beispielsweise in Bildungs- 
institutionen) reifizieren. Der Monoglottismus steht im Dienste der offiziellen 
Sprache, deren Klarheit und Transparenz er verteidigt, indem er zugleich andere 
Sprechvarianten verdrangt und abwertet. 3 Blommaert (2009, S. 421) beschreibt, 
wie auf dem Hintergrund einer vorausgesetzten Einheit und Normalitat von Spra¬ 
che Zweifel an der Glaubwfirdigkeit von Asylsuchenden begrfindet werden, die 
aufgrund ihrer (Sprecher)Biografien eine „Abweichung“ darstellten. So konne 
zum Beispiel die Behorde aus einer mangelnden Kompetenz des Kinyarwanda, 
das als Schulsprache in Ruanda gilt, schlieBen, der Betroffene (auch wenn dieser 
beteuert, keine Schule besucht zu haben) sei kein ,genuiner‘ Staatsangehoriger 
von Ruanda. 

That languages can spill over borders, that such phenomena may be rife in regions 

with a lot of cross-border traffic is frequent in regions such as the Great Lakes [... ] 


3 Zur symbolischen Macht der (normierten) Sprache s. Bourdieu (2012); zum Problem der 
Spracheinheit s. Derrida (2003). 
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and that, consequently, people can have densely mixed, polyglot repertoires are ele¬ 
mentary sociolinguistic facts that were not taken into account in the Home Office’s 
use of language as an analytic and national belonging (Blommaert 2009, S. 422). 

Die nationalsprachliche Folie verstellt den Blick auf die Dynamik und Hetero- 
genitat von Sprecherbiografien und lasst die Moglichkeit von Sprachverlust und 
-verschiebung auBer Acht. Ignoriert wird neben der potenziellen Heteroglossie 
im Sprachrepertoire die Bedeutung des individuellen Spracherlebens, das leib- 
liche, emotionale und historisch-politische Dimensionen umfasst (Busch 2010, 
S. 21): Der Verwendung einer Sprache kann in einer Krisenregion eine politi- 
sche Bedeutung anhaften, eine Sprache kann aus emotionalen Griinden aus einer 
Familie verbannt werden usw. 

Es wird deutlich, dass der institutionell und pragmatisch begriindeten 
Bemiihung um die Etablierung und Pflege klarer Sprachgrenzen Sprechpraktiken 
entgegenstehen, die allzu haufig nicht in diese Grenzen passen. Fur die linguis- 
tische Forschung, die sich im nationalsprachlichen Paradigma bewegt, deutet 
das nicht allein auf ein forschungspraktisches Problem hin. Es zeugt von einer 
Perspektivenverengung in der Theorie, die ihre Denkvoraussetzungen aus der 
Gesellschaft bezieht, ohne sie kritisch zu reflektieren (vgl. Bourdieu und Wac- 
quant 1996). Die Offenlegung des nationalen Bias in der Wissensproduktion ist in 
diesem Sinne ein notiger Schritt fur die Erarbeitung der epistemologischen Impli- 
kationen und die Uberwindung des methodologischen Nationalismus. 

Es stellt sich in Bezug auf den Sprachbegriff und das Verstandnis von „Sprach- 
grenze“ nun die Frage, ob das Motiv Grenze an sich nicht ein Mitbringsel der 
oben kritisierten Sprachauffassung ist und die topologische Metaphorik, die 
es evoziert und die selbst womoglich vom nationalstaatlichen Denken herriihrt. 
nicht besser ganz aufgegeben werden sollte. 4 Gerade ihre Scharfe im Sinne einer 
,Schwelle‘ und Trennlinie ist aber fiir die Beschreibung gewisser Handlungs- 
zusammenhange besonders geeignet, zu denen jene gezahlt werden konnen, die 
den Einsatz von Translation erfordem. Sie bietet einen Ort der Betrachtung, der 


4 Fiir die soziologische Bemiihung, zu beschreiben, wie Menschen sich und andere kate- 
gorisieren, findet Hirschauer (2014, S. 175) die Grenzmetapher wenig fruchtbar. Sie ver- 
stelle den Blick auf die „variable Salienz einer Unterscheidung und die Relation zu 
anderen". Der Kontingenz sozialer Zugehorigkeiten und Mehrfachzugehorigkeiten werde 
die Metapher nicht gerecht, wolle man in der Theorie vermeiden, eine spezifische Form 
dieser Zugehorigkeiten (wie ethnisch, linguistisch, religios etc.) zu privilegieren. 
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eine Konzentration auf den Ubergang, auf Spannung und Konflikt ermoglicht 
(vgl. Mezzadra und Nelson 2008, S. 114). Tauglich ist die Trope allerdings nur, 
wenn sie dynamisch im Sinne eines „debordering und rebordering" (vgl. Rum- 
ford 2006, S. 157) gedacht. der Fokus so von der statischen Grenze auf den Pro- 
zess der Grenzziehung und -aufhebung verschoben wird. 

Es sollte deutlich werden, dass Grenze hier nicht als eine a priori bestehende 
Voraussetzung gelten soli, auf die sich Handelnde beziehen, sondern diese in 
Handlungszusammenhangen konstruiert und abgebaut wird. Der Stabilitatsgrad 
und die Dauer einer Grenze konnen dabei ebenso variieren wie ihre Wirkungs- 
macht. Der Einsatz von Translation markiert dabei eine wahrgenommene bzw. 
konstruierte sprachliche Grenze zwischen zwei Sprecher*innen. Die Differenz 
zwischen den Sprachen zweier Sprecher*innen ist als relativ zur Situation und 
graduell zu betrachten: Menschen mit einem heterolingualen Sprachrepertoire 
konnen haufig auf Elemente aus dem Englischen zuriickgreifen, sind fur ihre 
Gesprachspartner*innen nur teilweise unverstandlich bzw. je nach Situation hin- 
reichend verstandlich. Die Annahme einer „Grauzone“ der Verstandigung wirft 
die Frage nach dem Moment auf, der die Verstandigung ins Unverstandliche kip- 
pen lasst und durch Erklarung einer ,Sprachdifferenz‘ Translation erforderlich 
macht. Dieser Bedarf stoBt dann Kategorisierungsvorgange an, die die Situation 
klarstellen und Grauzonen eliminieren. Erst wenn die Sprachseiten geklart sind, 
kommen die Mittler ins Spiel, die zwischen den Parteien agieren. Translation 
friert somit gewissermaBen diffuse oder fluide Sprachgrenzen durch reflexive 
Kategorisierung ein, um sie dann zu iiberwinden und dadurch zugleich zu stabili- 
sieren. Der Fokus auf Grenze macht es moglich, die Frage nach den Bedingungen 
zu stellen, die zu dieser Demarkationslinie fiihren. 

Den Fokus auf Grenzziehungsprozesse zu legen bietet den methodologischen 
Vorteil, dass eine Vorentscheidung iiber (ethnische, kulturelle, sprachliche etc.) 
Differenzen hinfallig wird, denn diese sind Grenzziehungsprozessen logisch und 
chronologisch nachgeordnet. Mitgedacht ist auBerdem die potenzielle Vielfalt 
und Uberschneidung von Grenzziehungen - Mezzadra und Nelson (2008, S. 119) 
sprechen von einer Vermehrung und Vielfaltigkeit der Grenzen. Der Blick vom 
Ort der Grenzziehung aus ist ein anderer als jener, mit dem auf Mitgliedschaft in 
einer Gruppe, Ethnie, Kultur oder Sprache geschaut wird. Auch fiir Inklusions- 
oder Exklusionsphanomene gilt: Sie sind ein Ergebnis von Grenzziehungen. 

Sprachgrenzen sind auf diesem Hintergrund als kontingente und dynami- 
sche Phanomene zu verstehen, die einen situativen und temporaren Charakter 
haben: Sie konnen sich auf der Zeitachse (zum Beispiel in der Biografie von 
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Sprecher*innen) verschieben, in Kommunikationssituationen individuell aus- 
gehandelt 5 und von Institutionen gesetzt werden. Im Fall von Asylverfahren 
und in ahnlichen Kontexten sind bei der Zuordnung von Sprecher*innen zu 
Einzelsprachen verschiedene Faktoren wirksam: Institutionelle Vorgaben, situ- 
ative Umstande und pragmatische Zwange interagieren bei der Festlegung der 
Dolmetsch-/Ubersetzungssprache. Zum institutionellen Rahmen gehoren recht- 
liche Bestimmungen, wie etwa die Richtlinie des Europarates iiber Mindest- 
normen fiir Verfahren in den Mitgliedstaaten zur Zuerkennung und Aberkennung 
der Fliichtlingseigenschaft, die vorgibt, dass die Betroffenen in einer Sprache zu 
informieren sind, „deren Kenntnis verniinftigerweise vorausgesetzt werden kann“ 
(Rat der Europaischen Union 2005). Dies muss gemaB der Richtlinie nicht zwin- 
gend in einer vom Asylbewerber bevorzugten Sprache geschehen. Je nach Situ¬ 
ation fallt zum Beispiel bei Asylbewerber*innen aus afrikanischen Landern die 
Sprachwahl auf Englisch oder Franzosisch. Mit der Auswahl der Sprachen sind 
die Verantwortlichen oft iiberfordert. Sie kennen sich selten mit den Sprachvarie- 
taten aus und wissen oft nicht, welche Kriterien bei der Wahl der zu dolmetschen- 
den Sprache zu beriicksichtigen sind. Die Strategien fallen individuell aus und 
konnen selbst in derselben Institution widerspriichlich sein (vgl. Schicho 2008, 
S. 4). Pragmatische Zwange betreffen vor allem das Fehlen von Dolmetscher* 
innen fiir die jeweiligen Sprachen sowie Aspekte wie Zeitdruck. 


5 Homogenisieren, um zu ubersetzen 

Translationen in dem hier beschriebenen Kontext (und in behordlichen Kontex¬ 
ten allgemein) erfordern eine Eindeutigkeit von sprachlicher Zugehorigkeit und 
konstruieren so Sprecheridentitaten. Wiihrend Heterogenitat und Individuali- 
tat die Behorden mit Problemen konfrontieren, die sie kaum bewaltigen konnen, 
wird durch die Flomogenisierung und Verallgemeinerung Translation erst prak- 
tikabel. Die Priorisierung von Standardvarietaten und die hauhge Zuordnung 
von Sprecher*innen in eine noch groBere Sprecher*innengemeinschaft, etwa 


5 In mehrsprachigen Kontexten wie Indien ist dies eine gangige Praxis in Alltags- 
situationen, z. B. auf dem Markt oder bei der Arbeit auf einer Baustelle, wo Arbeiter 
mit unterschiedlichen Sprachrepertoires zusammenkommen, die dann eine fiir diese 
Kommunikationssituation brauchbare Sprache basteln. Die Grenzen zwischen National- 
und Regionalsprache verlieren hier an Relevanz. Vgl. Kothari (2014). 
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der „Anglophonen“, fiigt sich in dieses Bild ein. Unter einer steigenden Beriick- 
sichtigung von Heterogenitat und Individualist der Sprecher*innen wiirde die 
Dolmetschbarkeit leiden. Mit der Qualitat der Verdolmetschung, die in den sel- 
tensten Fallen iiberpriift werden kann, hat die hier gemeinte Dolmetschbar¬ 
keit nichts zu tun. Sie betrifft zunachst lediglich die Moglichkeit der formalen 
Erfiillung rechtlicher Vorgaben aus der Sicht der Behorde, sprich: die Konstruk- 
tion eines Kommunikationspartners durch die Ermoglichung der Ansprache durch 
eine(n) Dolmetscher*in bzw. durch iibersetzte Dokumente. Eine ahnliche Homo- 
genisierung findet fiir die Zwecke der Erfassbarkeit auch an anderer Stelle statt. 
Das „grundlegende Desinteresse an individuellen Schicksalen", das Mokre (2015, 
S. 40) den osterreichischen Asylbehorden attestiert, stellt eine Struktureigenschaft 
dieser Verfahren dar. Die Sprache, die als Sprache der Asylbewerber*innen kons- 
truiert wird, hat mit der Alltagssprache des Landes, aus dem sie kommen, wenig 
zu tun. Eine Privatsprache ist nicht zu dolmetschen, solange sie nicht in die offi- 
zielle Sprache iiberfuhrt wird. 

Die Geschichte von Refugees ist eine Geschichte der erzwungenen Uber- 
setzung ihrer individuellen oder auch kollektiven Erfahrung in die scheinbar uni- 
versalistische Sprache des Staates (Mokre 2015, S. 44). 

Diese „Ubersetzung“ in die Sprache des Staates bildet die Voraussetzung fiir die 
eigentliche Ubersetzung/Verdolmetschung. Ein ahnliches Vorgehen im Sinne 
einer Uberfiihrung in den diskursiven Rahmen des Staates ist auch an ande¬ 
rer Stelle zu beobachten, wenn etwa fiir die Ermittlung des Alters bei eventuell 
Minderjahrigen, die ein Recht auf besonderen Schutz haben, die Handwurzel- 
knochen gerontgt werden. Interessant ist in diesem Zusammenhang die Rolle des 
Korpers als Datentrager fiir den Staat, der aufgrund von Fingerabdriicken oder 
einer Rontgenuntersuchung iiber eine Abschiebung entscheiden kann: „Refu- 
gees tragen die Grenze in ihrem Korper“ (ebd., S. 43). Was den Umgang mit 
sprachlicher Zugehorigkeit angeht, stellt die Parallele, die zwischen den unter- 
schiedlichen Datensorten gezogen wird, einen weiteren Faktor fiir die Homo- 
genisierung von Sprache dar. Zum Beispiel vertragt das Datum , Alter 1 in den 
westlichen Nationalstaaten keine Vagheit oder Unentscheidbarkeit, daher kommt 
der „1.1.“ in den Datensatzen auffallend haufig vor; das heiBt, wenn die Perso- 
nen ihr Geburtsdatum nicht kennen, wird ihnen eines gegeben. Das Datum hat 
in den meisten Fallen keine hohe Relevanz, wohl aber, wenn es aus Sicht der 
Behorde entscheidend ist, eine Altersgrenze zwischen Minder- und Volljahrigkeit 
zu ziehen. Als noch eindeutigerer korperlicher Hinweis dienen Fingerabdriicke, 
die, wenn sie im ersten Einreiseland erfasst wurden, fiir eine Riickfiihrung in die¬ 
ses Land genutzt werden konnen. Selbstverstandlich ist auch die Sprache eines 
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Sprechers/einer Sprecherin korperlich, daher nicht einfach abzulegen. Man kann 
sich zwar ein anderes Vokabular aneignen, aber vor alleni paralinguistische 
Eigenschaften wie Aussprache, Betonung, Intonation „haften“ einer Person an, 
was die Tendenz zur ,Biologisierung‘ von Sprechformen („sprachlicher Finger- 
abdruck“) zum Teil erklaren mag. Anders als Fingerabdriicke entzieht sich die 
Zuordnung von Sprecher*innen zu Sprachen jedoch einer Eindeutigkeit, und die 
biologistische Metaphorik erweist sich fur eine wandelbare, soziale Interaktions- 
form wie Sprache als ungeeignet. 


6 Schlussbemerkungen 

Die Uberzeugung, Translation diene zur Uberbriickung vorhandener Gren- 
zen, verstellt den Blick auf ihre Beteiligung an Grenzziehungsprozessen. In 
den hier besprochenen Zusammenhangen initiiert der Translationsbedarf die 
Kategorisierung von Sprachen und die Zuordnung von Spree her* inncn zu 
Einzelsprachen. Der vorgestellte Ansatz ermoglicht die Thematisierung von 
Prakonstruktionen und offnet ein empirisches Feld, fur das sich die Trans- 
lationswissenschaft bisher kaum interessiert hat, weil Fragen wie die nach der 
Sprachwahl nicht als Teil des eigentlichen Translationsprozesses betrachtet wur- 
den. Der Fokus liegt hier auf der Dekonstruktion der Annahme von bestehenden 
Sprachgrenzen, auf die sich Translationsverfahren beziehen. 

Lediglich tangiert wurde eine weitere Prakonstruktion, die der Translations- 
begriff mitfiihrt, namlich die Privilegierung des instrumentellen Aspekts liber 
strategisch-politische Motivationen und Funktionen von Translation. Die Trope 
der Grenziiberschreitung steht im Zusammenhang mit der Vorstellung eines Ver- 
fahrens der (Wieder)Herstellung von Kommunikation und schlieBt die Moglich- 
keit anderer Motivationen fur Translation sowie ihr strategisches Potenzial 
weitgehend aus. Ein Beispiel hierfiir ware der Einsatz von Dolmetscher*innen in 
Situationen, wo die Gesprachspartner*innen im Sinne einer linguistischen Not- 
wendigkeit keine Vermittlung brauchten. In multinationalen politischen Kontex- 
ten ist es durchaus iiblich, dass Politiker*innen, obgleich sie beide z. B. Englisch 
sprechen, liber Dolmetscher*innen miteinander kommunizieren. Dabei handelt 
es sich um einen symbolischen Akt der Anerkennung der jeweiligen (National) 
Sprachen und ein Ritual diplomatischer Kommunikation. Translation kann hier 
zudem als eine Technik der Distanzierung oder des Zeitgewinns genutzt werden, 
ist aber schwerlich als eine Grenziiberwindung und Wiederherstellung von Kom¬ 
munikation zu beschreiben - vielmehr markiert sie Differenz (vgl. Dizdar 2015, 
S. 206 f.). Auch im Fall des taglichen Ubersetzungs- und Dolmetschaufkommens 
der EU-Institutionen kann nicht ohne Weiteres und nicht allein von dem Ziel der 
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Herstellung von Kommunikation ausgegangen werden. Das kostspielige Trans- 
lationsaufkommen dient in erster Linie dem Prinzip der symbolischen Gleich- 
behandlung der EU-Sprachen und nicht primar dem Ziel der Gewahrleistung von 
Kommunikation. 

Die zunachst kontraintuitiv anmutende Vorstellung von Translation als ein Ver- 
fahren, das (Sprach)Entitaten erst begriindet und Grenzen zieht, erweitert die Per- 
spektive auf Translation, sodass strategisch-politische und soziale Aspekte dieser 
Kulturtechnik besser in den Blick genommen werden konnen. 
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1 Einleitung 

Seit dem 1. Juni 2018 gilt im Freistaat Bayern ein gesetzlicher Erlass, welcher 
die Landesbehorden dazu verpflichtet, in ihrem Eingangsbereich ein fur alle 
Besucher*innen gut sichtbares christliches Kreuz aufzuhangen. Der Erlass hat zu 
hitzig gefiihrten Diskussionen im bayerischen Landesparlament und den bjfent- 
lichen Medien gefiihrt. Kritiker*innen sehen in augenfalliger Weise die religiose 
Neutralitat des Staates verletzt, welche durch das deutsche Grundgesetz recht- 
lich verbiirgt ist. Befiirworter berufen sich demgegenuber darauf dass das Kreuz 
nicht als religioses staatliches Bekenntnis, sondern als „Ausdruck der geschicht- 
lichen und kulturellen Prdgung Bayerns“ (so der Wortlaut der veranderten 
behordlichen Geschdftsordnung) zu verstehen sei. 

An diesem Beispiel kann eine Perspektive entfaltet werden, der wir in unse- 
rem Beitrag folgen mochten. Es handelt sich dabei um den Theorieansatz, den 
der Sozialanthropologe Talal Asad in seinem Werk formations of the Secular" 
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formuliert hat (Asad 2003, in deutscher Ubersetzung 2017). Fiir Asad ist das 
Sdkulare (the secular) weder eine a-religiose gesellschaftliche Sphare noch ein 
a-religioser gesellschaftlicher Zustand 1 , sondern eine epistemische Kategorie 
des Unterscheidens zwischen universell (sakular) und partikular (religios) giilti- 
gen Rechten und Ethiken. Aus seiner Perspektive ist diese Unterscheidung(spra- 
xis) konstitutiv fiir Regierungstechniken ab dem 17. Jahrhundert, mittels derer 
Subjektivierungen aufgerufen und pragend werden fiir die historisch anschlie- 
Bende Griindung moderner Nationalstaaten. Unter Sakularismus (secularism) 
versteht Asad daher eine Form des Regierens im Sinne von Michel Foucaults 
Theorem der Gouvernementalitat (Foucault 2006). In der politischen Anrufung 
des Sdkularen werden die Geltungsbereiche unterschiedlicher Formen und 
Varianten des Religiosen gesetzlich und wissensbezogen geordnet, und dadurch 
die Staatsbiirger*innen in ihrem Flandeln und Denken reguliert und das Reli¬ 
giose kontrolliert. In dieser Perspektive lasst sich der Kreuzeserlass als ein 
Ausdruck des deutschen (bzw. bayerischen) Sakularismus’ verstehen. In den 
gegebenen gesellschaftlichen (bzw. parlamentarischen Mehrheits-) Verhiiltnissen 
ist es moglich. auf ..Geschichte" und ..Kultur" zu referieren, um das Symbol 
einer religiosen Gruppe in den staatlichen Institutionen politisch zur Geltung zu 
bringen und fiir alle (Einwohner*innen Bayerns) in die Sphiiren des alltaglichen 
Lebens und Rechts einzuschreiben. Im Sinne des Sakularismus als Regierungs- 
form zeigen sich damit die eroffneten Spielraume fiir christliche Kollektivismen 
im offentlichen Raum innerhalb einer von alien Seiten akzeptierten religiosen 
Neutralitat des Staates, sowie gegeniiber einer Problematisierung muslimi- 
scher Symboliken in der Offentlichkeit z. B. im ..Kopftuchstreit" oder in der 
„Moscheedebatte“. 

Dies fiihrt unmittelbar in unser Forschungsfeld. Dabei handelt es sich um 
religiose Gesprachskreise (tiirk. sohbetler, PL von tiirk. sohbet fiir ..Gesprach") 
der sog. Giilen-Bewegung, die als ein globales Netzwerk und eine cemaat (tiirk. 
fiir ..religiose Gemeinde“) von Akteuren um den tiirkischen muslimischen Pre- 
diger Fethullah Giilen bezeichnet werden kann (vgl. Agai 2004; Dohrn 2017). 


‘Die Frage, inwiefern religiose Phanomene im offentlichen Raum als Anzeichen einer 
„De-Sakularisierung der Gesellschaft" (Berger 2013) oder einer „(De-)Privatisierung der 
Religion" (Luckmann 1991; Casanova 1994) verstanden werden konnen oder gar sollten, 
pragt nicht nur die Diskussionen um den Kreuzerlass, sondern seit Jahrzehnten die philo- 
sophischen und (religions-)soziologischen Auseinandersetzungen in der sog. ..Sakulari- 
sierungsdebatte" (Pollack 2014). 
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Im Zentrum ihres religiosen Selbstverstandnisses steht der Begriff hizmet 2 . Er 
lasst sich mit einem kommunikationstheoretischen Modell von Religiositat (vgl. 
Tyrell et al. 1998) als Botschaft verstehen, die zwischen den religios orientier- 
ten Akteuren der Giilen-Bewegung kommuniziert wird und ihnen zugleich als 
Selbstbezeichnung ihres sozialen Verbundes dient. 

In einem von der DFG geforderten Forschungsprojekt 3 rekonstruieren wir seit 
Oktober 2016, und im Anschluss an eine Vorstudie (2012-2014), die in den soh- 
betler fur Bildung und Erziehung konstitutiven Praktiken. Dafiir haben wir an 
unterschiedlichen Gesprachskreisen fiir Studierende, Schiiler*innen sowie Hoch- 
schulabsolvent*innen 4 teilgenommen und diese ethnografiert (Breidenstein et al. 
2013). Zudem erheben wir iiber narrative Interviews (Schiitze 1983; Rosenthal 
1995) die biografische Bedeutsamkeit der Praktiken fiir die daran Teilnehmenden. 
Die Rekonstruktion der kollektiven Praxis und der individuellen Biograhen 
zielt insgesamt darauf ab, die eigensinnige Nutzung des Bildungsangebots der 
Giilen-Bewegung zu rekonstruieren, die von den von uns untersuchten Akteuren 
innerhalb migrationsgesellschaftlicher Differenzverhaltnisse (Mecheril 2004) in 
Deutschland hervorgebracht wird. 

Das skizzierte Theorem des Sakularismus dient uns dazu, folgende drei Per- 
spektiven auf unsere bisherigen Forschungsergebnisse zu entwickeln (Geier und 
Frank 2016a, b, 2018; Geier et al. 2016, 2018). 

• Erstens lasst sich hinsichtlich des offentlichen Diskurses angesichts unse¬ 
res Forschungsfeldes von einer polarisierten Ausgangslage sprechen (vgl. 
Barz 2017). Seitdem die Aktivitaten des Netzwerks in Deutschland bekannt 
geworden sind, ist die Rede davon, dass es sich bei den Akteuren der 
Giilen-Bewegung um „tiirkische Bildungsbiirger" (FAZ vom 19.02.2008) han- 
dele. Oder es wurde davor gewamt, dass mit der Bewegung eine „Sekte mit 


2 Im Sinne der aus unserer Sicht im Feld hervorgebrachten Semantik iibersetzen wir ihn 
fiir die deutschsprachige wissenschaftliche Offentlichkeit bislang als „Dienst am Men- 
schen fiir die Sache Gottes“ (vgl. Geier und Frank 2016a). 

3 http://www. zsb.uni-halle.de/forschungsproiekte/die_paedagogik_der guelen-bewegun/ 
(Abrufdatum: 06.12.2018). 

4 Aufgrund der in unserem Feld praktizierten religios begriindeten Geschlechter- 
trennung stehen durch den mannlichen Ethnografen feldzugangsbedingt hauptsach- 
lich die Gesprachskreise fiir mannliche Studenten und Schuler im Vordergrund. Einzelne 
Erhebungen durch Forscher*innen unseres Projektes (vgl. Keskinkilif 2017) im Kontext 
weiblicher Studierender erganzen unser Sample. Auf deren Ergebnisse wird in diesem Bei- 
trag Bezug genommen. 
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Konzemstruktur" (FAZ vom 21.07.2008) am Werk sei, die im Geheimen nach 
weltlicher Macht greife. Zu diesem Zweck wiirden die Student*innen in den 
Wohngemeinschaften einer „Gehirnwasche im Auftrag des Imam“ (ZEIT vom 
27.12.2013) unterzogen. In den Berichterstattungen funktioniert der kollektiv 
markierte Islam dabei wie eine Art Blackbox, eine Wissensliicke, die es ent- 
sprechend produktiv zu fiillen gilt. Dafiir wird zumeist auf ein Common-sen- 
se-Wissen iiber muslimische Lebensformen referiert: Zum einen handele es 
sich bei dem Islam um eine durch Migration gleichsam importierte, nicht im 
ursprtinglichen Sinne sozial zugehorige Religiositat, und die zum anderen - im 
Gegensatz zum Christentum - die ,westliche Aufklarung 1 (noch) nicht durch- 
lebt habe und deren Passung zum sakularen Staat durch die Muslime daher erst 
noch unter Beweis zu stellen sei (vgl. zur dadurch provozierten „Herstellung 
des Tolerierbaren“: Amir-Moazami 2009). 

• Zweitens zeigen unsere Ergebnisse, dass hizmet durch unterschiedliche Prak- 
tiken in die spezifischen nationalgesellschaftlich ausgeformten Verhaltnisse 
und Ordnungen sowie in ganz individuelle lebensweltliche Kontexte und Bio- 
grafien iibersetzt wird. Die Ubersetzung durch die Teilnehmenden ist nicht nur 
moglich, sondem vielmehr notwendig, wenn die Botschaft gehort, verstanden, 
angeeignet und ausgestaltet werden soli. Hizmet, so eine unserer Thesen, kann 
durch die an den sohbetler Teilnehmenden auch deshalb in ihre Lebensverhalt- 
nisse iibersetzt werden, weil sie damit eine moderne islamische Lebensform 
verbinden, wie sie in der sufistischen Tradition des Islam vorgezeichnet ist und 
in den Schriften Fethullah Giilens und seines Vordenkers, dem Sufi Said Nursi, 
weiterentwickelt wurde. Der Glaube an die eigene Selbstver\’ollkommnung ist 
hierbei fur die Subjektivierungen der Glaubigen entscheidend, und zugleich 
anschlussfahig an das spezifisch „deutsche Deutungsmuster" Bildung, dessen 
historische Beziige zuriick in die Mystik Meister Eckhards und den Pietis- 
mus reichen (vgl. Bollenbeck 1994). Die mit hizmet verbundene Arbeit am 
Selbst gilt den Teilnehmenden in dieser Hinsicht als verbiirgtes Versprechen, 
sich gegen marginalisierende und diffamierende Alteritatszuschreibungen 
im deutschen Bildungssystem zu erwehren. Es entsteht aus unserer Sicht 
eine besondere Variante einer Verbindung von Affirmation (von Bildung) und 
Eigensinnigkeit (von hizmet). 

• Drittens ist uns deutlich geworden, dass die Botschaft nur innerhalb 
bestimmter sinnlogischer Grenzen iibersetzt werden kann. Fur die Akteure des 
global verstreuten Netzwerks muss sie weiterhin auf einem sozial geteilten 
Verstandnis basieren, soil sie Gemeinschaft stiften. Dafiir sehen wir in zent- 
raler Weise eine Verstandigung und Vergewisserung iiber die Ursprungs- 
erzahlungen der in der cemaat vertretenen Koraninterpretationen Said Nursis 
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und Fethullah Giilens am Werk. Den in unserem Feld praktizierten Glauben 
kennzeichnet in zentraler Weise die Annahme, dass das mit hizmet verbundene 
spirituelle Wissen gerade deshalb auch im Sakularismus tauglich sei, weil es 
bereits in seiner spirituellen Anlage darauf fuBt, die Auseinandersetzung und 
Harmonisierung zwischen religiosem mit szientifischem Wissen zu suchen. 

Im Folgenden mochten wir diese Perspektiven mit praxeologischem Inter- 
esse weiter vertiefen und dabei heuristisch an iibersetzungstheoretische Uber- 
legungen anschlieBen, wie sie u. a. von Nicolas Engel und Stefan Kongeter in die 
erziehungswissenschaftliche Debatte eingebracht wurden (Engel und Kongeter 
2014). 

Dafiir wird im Folgenden zunachst umrissen, wie sich die Gemeinde um 
Fethullah Giilen auf Grundlage von hizmet historisch zu einem globalen 
Bildungsnetzwerk entwickelt hat. Es soil deutlich werden, wie hizmet inner- 
halb unterschiedlicher (nationalstaatlicher) sakularistischer Ordnungen An- und 
Aberkennung erfahren hat. Diese Ordnungen zeigen sich auch in ethnograhschen 
Protokollausziige aus drei unterschiedlichen sohbetlei ; die wir anschlieBend mit- 
tels des Ubersetzungsansatzes rekonstruieren. Davon versprechen wir uns, fokus- 
sieren zu konnen, wie sich die „Prozessualitdt und Performativitat “ (ebd.) von 
religiosem Wissen angesichts der Ordnungs- und Geltungserwartungen in den 
aktuellen sakularistischen deutschen Verhaltnissen ausgestaltet. Ein abschlieBen- 
des Fazit wird die Ergebnisse zueinander in Bezug setzen und sie in den Kontext 
unserer Forschung stellen. 


2 Skizze einer Genese der,Gulen-Bewegung' im 
Spiegel des Sakularismus 

Die Akteure der Giilen-Bewegung beziehen sich mit hizmet auf eine Koraninter- 
pretation, die ideengeschichtlich auf den Sufi Said Nursi (1876-1960) zuriick- 
geht (vgl. aktuell Riexinger und U§ar 2018). In der Zeit zwischen dem Ende des 
Osmanischen Reiches und den Griindungsjahren der tiirkischen Republik ver- 
fasste Nursi mit den auf osmanisch geschriebenen vierzehnbandigen Risale-i Nur 
(Osmanisch fur „Episteln des Lichts“) sein theologisches Hauptwerk. Sie stel¬ 
len einen biografisch angelegten Kommentar zum Koran dar, in dem der musli- 
mische Glauben und dessen Praxis angesichts der Modeme interpretiert werden. 
Die Modeme wird als materialistisch (maddi), zunehmend atheistisch, positivis- 
tisch-zweifelnd und damit insgesamt als spirituell unwissend (cahil) gedeutet. 
Fur die Glaubigen gelte es daher, je individuell und in gemeinsamer Anstrengung, 
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„ostliche“ Spiritualitat und „westlichen“ Positivismus zu vereinen. Fur eine 
Aktualisierung von hizmet bestehe folglich die Notwendigkeit eines Wandels 
von einem traditionellen, ritualisierten Volksglauben zu einer neuen bewussteren 
Form spirituellen Lebens fur die Muslime (vgl. Riexinger und U 9 ar 2018; Yavuz 
2004). Nursi griindete mit dem Entstehen seines Werkes zu diesem Zweck eine 
eigene cemaat, mit der er sich von der Sozialform des Ordens (tarikat), wie er sie 
selbst in einer Sufi-Bruderschaft (tekke) erlebt hat, behutsam distanzierte. Ange- 
sichts der neu gegriindeten streng laizistischen tiirkischen Republik agierte die 
Nurculuk bis zu Nursis Tod v. a. im Privaten. 

Fur Fethullah Gillen (geb. 1938), der zwar kein direkter Schuler Nursis war, 
aber im Umfeld seiner Schuler religios sozialisiert wurde, lasst sich davon spre- 
chen, dass er Nursis Idee von hizmet fortfiihrte, indem er sie zum ersten Mai 
im Kontext des staatlich anerkannten bzw. kontrollierten Islams aufgefasst und 
zusammen mit seinen eigenen Gedanken einer breiten Offentlichkeit zuganglich 
gemacht hat. Denn Gillen nahm nach seiner Ausbildung zum Imam am Anfang 
der 1960er Jahre Tatigkeiten an staatlichen Moscheen in den westtiirkischen 
Stadten Edirne und Izmir auf. Durch ihn verbreitet sich hizmet v. a. in konser- 
vativen, ehemals agrarisch gepragten Aufstiegsmilieus einer sich in dynamischer 
Weise industrialisierenden und urbanisierenden Tiirkei. Seine extrem emotional 
gefiihrten Predigten - er wurde als „der weinende Imam“ beriihmt - sind von 
den Zuhorenden als Aufruf verstanden worden, das bislang vernachlassigte pro- 
phetische Erbe (endlich) dadurch fortzufiihren, dass man selbst sozial aktiv und 
erfolgreich wird. Das schlieBt fur Giilen insbesondere einen Erfolg im Bildungs- 
system ein, denn nur so konnten ihm zufolge die Muslime und der Islam damit 
das verloren gegangene Ansehen wiedererlangen. 

Dank hoher Spendenbereitschaft von Kleinunternehmern entstanden im 
Umfeld Giilens an seinem damaligen Arbeitsort in Izmir in den 1970er Jahren 
die ersten Wohnheime fiir seine Schuler. Zeitgleich verbreiteten sich seine Pre¬ 
digten tiber Audio-Kassetten in der gesamten Tiirkei. Auf dieser Grundlage 
kommt es in Zeiten einer Liberalisierung der Zivilgesellschaft in den 1980er und 
1990er Jahren zu einer landesweiten Institutionalisierung von Gillens cemaat in 
Form explizit nichtreligioser Bildungsinstitutionen und Medienorgane. Anfang 
der 1990er Jahre, ca. zehn Jahre nach dem bis dahin letzten Militarputsch, wird 
Gillen in der politisch immer noch instabilen Situation sogar von streng kema- 
listisch orientierten Politikern offentlich als Floffnungstrager einer „national-mus- 
limischen Synthese“ adressiert, die mit dem tiirkischen Laizismus vereinbar sei 
(vgl. Qetinsaya 1999). 

Zeitgleich institutionalisiert sich hizmet tiber die Initiativen der Schuler Gillens 
seit Beginn der 1990er Jahre auch durch internationale Migration (Agai 2011). 
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So griinden sie etwa in den ehemaligen Sowjetstaaten Schulen. Friih kann Hizmet 
vor allem in solchen Landern FuB fassen, die zumindest nominell iiber muslimi- 
sche und z. T. turksprachige Bevolkerungsgruppen verfiigten: v. a. in den sog. 
,Stan-Staaten‘ im zentralasiatischen Raum wie Usbekistan oder Turkmenistan, 
aber auch auf dem Balkan (Balci 2014) sowie in muslimisch gepragten Landern 
auf dem afrikanischen Kontinent (vgl. Dohrn 2014; Shinn 2015) und Ostasiens 
(v. a. Indonesien). In den europaischen Landern (v. a. denjenigen mit einer tiirki- 
schen Bevolkerung, z. B. ehemaliger sog. Gastarbeiter), aber auch den USA, ent- 
stehen erste Kultur- und Nachhilfevereine. In Deutschland gehen aus diesen im 
spateren Verlauf die heutigen 26 Schulen hervor. 

Die internationale Verbreitung halt auch wahrend eines Politikskandals im 
Jahr 1999 an, wahrend die Aktivitaten in der Tiirkei mit ersten Hindernissen kon- 
frontiert sind. Aufgrund von in tiirkischen Medien verbreiteten Videoaufnahmen 
einer internen Rede Gillens an seine Anhanger, die so verstanden wurden, dass 
die sakularen Aktivitaten fur Gillen geheime Vorbereitungen einer islamischen 
Machtiibernahme des Staates darstellten, flieht dieser in die USA. Wurde Gillen 
kurze Zeit zuvor noch als nationaler Hoffnungstrager eingeschatzt, wird er nun in 
der Tiirkei des Republikverrats angeklagt. In der tiirkischen Offentlichkeit iiber- 
wiegt damit endgiiltig eine kritische Perspektive auf seine cemaat als Gemeinde 
konspirativ agierender „Fethullahgilar“ („Fethullahisten“). 

Mit der Regierung der AKP unter Recep Tayyip Erdogan beginnt im Jahr 2002 
schlieBlich die dynamischste Phase der Entwicklung und Politisierung von hiz¬ 
met. Sowohl Politikwissenschaftler (Hendrick 2013; Tee 2016; Yavuz 2018) als 
auch der Investigationsjournalist §ik (2011) sprechen davon, dass die neue Regie- 
rung durch ihre Allianz mit der cemaat auf ein traditionell-konservatives, mus- 
limisches sowie loyales Personal zuriickgreifen konnte, das in alien Bereichen 
des Staatsapparates, vor allem aber in der Polizei, im Geheimdienst und in der 
Jurisprudenz gemaB ihres inzwischen akkumulierten Bildungskapitals und spezi- 
hschen Wissens in Aufbau und Leitung von Organisationen entsprechende Auf- 
gaben erhielt. Die Anklage gegen Giilen wurde daher eingestellt und sein Ruf 
offentlich rehabilitiert. Auch wenn es sich bei der cemaat hinsichtlich ihrer Ver¬ 
breitung zwar bereits zuvor schon um eine „weltweite Bildungsbewegung" (Agai 
2011) gehandelt hatte, wurde sie nunmehr als Giilen Movement (Yavuz und 
Esposito 2003) auch weltweit registriert. Die tiirkische Regierung unterstiitzte 
ihre internationale Expansion erheblich, sodass sie v. a. durch weitere Schul- 
griindungen endgiiltig zu dem „global player" (Adick 2012) wurde, als der sie auf 
dem Markt privater Bildungsinstitutionen in iiber 100 Landern auf alien Konti- 
nenten eingeschatzt wurde. 
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Diese Entwicklung nimmt spatestens im Juli 2016 ein jahes Ende. Seitdem 
macht die tiirkische Regierung das Netzwerk bzw. die cemaat fur den Putsch- 
versuch verantwortlich und wirft ihr vor, Strukturen eines „derin devlet“ (eines 
„tiefen Staates“) aufgebaut zu haben. Aus Sicht der regierenden AKP handelt 
es sich seitdem um eine terroristische Organisation, die als FETO (,,Fcthullahci 
Terror Orgiitii“, zu dt. „Fethullahistische Terrororganisation") zu bezeichnen 
sei, und deren Akteure dabei mitunter auch als vom Glauben abgefallene 
Muslime in der Offentlichkeit geschmaht werden. Die nicht nur von Politik- 
wissenschaftler*innen beschriebene Allianz, die eben auch durch ein zwi- 
schen den gegenwartigen Kontrahenten zuvor geteiltes religioses Weltbild und 
Leistungsethos entstehen konnte, wird nun von der AKP als Unterwanderung 
prasentiert. Alle Institutionen des Netzwerks in der Tiirkei 5 wurden geschlossen 
oder verstaatlicht, iiber 100.000 Personen wurden Zeitungsberichten zufolge 
vom Staatsdienst suspendiert, Zehntausende verhaftet und international ver- 
folgt (vgl. etwa FAZ-Online vom 31.01.2017). Der tiirkische Staat ging dabei 
mit aller Harte vor. Allein der Verdacht, Giilen-Anhanger*in zu sein bzw. mit 
der Bewegung zu sympathisieren oder auch nur Kontakt zu einer Institution 
der Bewegung gehabt zu haben, konnte bereits eine Verhaftung nach sich zie- 
hen. Auch innerhalb der deutsch-tiirkischen Bevolkerungsgruppen sowie den 
deutsch-tiirkischen auBenpolitischen Beziehungen haben diese Ereignisse und 
ihre Folgen fur enorme Spannungen gesorgt, deren Ende immer noch nicht 
abzusehen ist, auch wenn derzeit vergleichsweise von einer Entscharfung der 
Situation gesprochen werden kann. 6 


5 Dazu gehorten eine Bank (BANK ASYA), Femsehsender wie SAMAN YOLU TV, die 
auflagenstarke Tageszeitung ZAMAN, div. Stiftungen, Universitaten sowie Schulen inner- 
und auBerhalb der Tiirkei und ebenso auch die in der Tiirkei weit verbreiteten privaten 
dershaneler (FEM) zur privaten Vorbereitung auf die Hochschulzugangspriifung. 

6 ln den deutschsprachigen Medien wurden iiber folgende Ereignisse berichtet: Ubergriffe 
auf Anhanger*innen der Bewegung, Zugangsverbote fiir selbige in Moscheen, mogliche 
Spionage-Tatigkeiten von Imamen des tiirkischen Amts fiir Religionsangelegenheiten 
(DITIB) in Deutschland, die Aushandigung von Listen mit Namen von Giilen- 
Anhanger*innen in Deutschland durch den tiirkischen Geheimdienst an den Bundes- 
nachrichtendienst (BND). Auch wurde vermutet, der Journalist Deniz Yiicel sei aus dem 
Grund als politische Geisel in tiirkischer Haft gewesen, um die Auslieferung von aus der 
Tiirkei nach Deutschland gefliichteten Giilen-Anhanger*innen zu erzwingen. 
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3 Ubersetzungsformen religiosen und 
szientifischen Wissens 

Im Forschungsprozess unseres Projekts wurde friih ersichtlich, dass die 
Akteur*innen, welche die Bildungsangebote der Giilen-Bewegung nutzen, 
explizit mit besonderem Ehrgeiz daran interessiert sind, sich Wissen anzueignen. 
Auffallig ist dabei der hohe symbolische Stellenwert, der insbesondere mathe- 
matischem und naturwissenschaftlichem Wissen in den Diskussionen im soh- 
bet zukommt. Dabei zeigt sich, dass nicht nur Nursi und Giilen als Inspiratoren 
der Bewegung einer szientifischen Erforschung der Welt eine groBe Bedeutung 
geradezu auch fur den Glauben zumessen, sondern ebenso, dass viele der Teil- 
nehmenden sich oftmals fur ein Studium naturwissenschaftlicher Facher ent- 
schieden haben. Diesem gehen sie zumeist im Lehramt oder bisweilen auch im 
Rahmen einer Promotion nach. Ihre Studieninhalte und -erfahrungen werden so 
Teil ihrer lebensweltlichen Themen, die in den sohbetler diskutiert werden. 

Wird diese Beobachtung im Diskurs sozialphilosophischer und religions- 
soziologischer Debatten um den sozialen und politischen Stellenwert von Reli¬ 
gion und religioser Lebensfiihrung in der Moderne kontextualisiert, lieBe sich 
auf ein Spannungsverhaltnis zwischen den Geltungsanspriichen von Wissenschaft 
und Religion oder auch zwischen Wissen und Glauben schlieBen (vgl. fur die 
Debatte etwa zwischen Luhmann und Habermas: Reder 2010). Denn im Rekurs 
auf religiose Texte, die entweder den Stellenwert einer gottlichen und prophe- 
tischen Offenbarung haben oder zumindest solche heiligen Texte kommentie- 
ren, miisse mit Dogmen und normativen Glaubenssatzen umgegangen werden, 
deren Geltungsanspriiche mit wissenschaftlichen Argumentationen und Schluss- 
folgerungen konkurrieren. Bislang lasst sich jedoch in den Konversationen 
empirisch eher ein befriedeter Ausgleich beider Sinnsysteme als deren Kollision 
beobachten. Die Teilnehmenden der Gesprachskreise erweisen sich zumeist als 
Experten dafiir, in beiden Sinnsystemen gleichermaBen zu Hause zu sein, und 
deren Geltungsanspriiche so auszutarieren, dass es zwischen ihnen zu einem fur 
die Teilnehmenden sinnstiftenden und augenscheinlich iiberzeugenden Ausgleich 
kommt. 

Von dieser Beobachtung ausgehend lasst sich dementsprechend fragen, auf 
welche Weise Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen religiosem und 
nichtreligiosem Wissen von den Akteuren thematisiert werden und wie etwaige 
Grenzen dazwischen markiert und gezogen, ausgehandelt sowie aufgehoben wer¬ 
den. Mit Bezug zur Ubersetzungstheorie steht zur Klarung, wie Wissenschaft in 
Religion und umgekehrt iibersetzt wird. 
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3.1 Ubersetzungsform 1: Analogie zwischen 

naturwissenschaftlichem und religiosem Wissen 

Die erste Feldnotiz stammt aus einem sohbet fiir Studenten, das im Ruhrgebiet 
stattgefunden hat. Unal Abi, der das Gesprach geleitet hat, genoss bei mehreren 
Teilnehmern bereits den Ruf, ein herausragender Experte der Risale-i Nur und als 
Lehrer an einer offentlichen Schule, methodisch und didaktisch besonders aus- 
gewiesen zu sein. Darauf lasst sich wohl zuriickfiihren, dass an Unal Abis sohbet 
viel mehr Studenten als iiblicherweise teilgenommen haben. Sonst kommen zu 
den abendlichen Treffen meist 10 bis 15 Studenten, hier waren es nun zwischen 
25 und 30. Damit alle Platz linden konnten, wurde von den Studenten-WGs, in 
deren Wohnzimmern man gewohnlich zusammenkommt (vgl. Geier und Frank 
2016b), in ein lokales Bildungszentrum ausgewichen. Damit anderte sich auch 
die gewohnte Sitzordnung. Sitzen die Teilnehmer sonst auf bereitgestellten Sofas, 
wurden nun reihenweise Stiihle fiir sie aufgebaut, sodass damit eher ein fiir das 
sohbet uniiblicher Charakter eines Seminars oder schulischen Unterrichts ent- 
stand (vgl. Geier et al. 2018). Unal Abi nutzte fiir seine Ausftihrungen meist einen 
Tablet-PC, mit dem er die Risale-i Nur als App aufrief, und eigene Folien, die er 
auf einen an der Wand angebrachten Bildschirm projizierte. 

Im Feldprotokoll hndet sich iiber einen der Abend die folgende Passage: 

(...) Im Sinne von „baki“ (osmanisch „unendlich“/„ewig“), wie es auf der 
Folie als ein Zitat von Nursi geschrieben stand, geht es im Weiteren darum, dass 
die Dinge, die Gott erschaffen hat, genauso unendlich seien, wie Gott selbst 
(„Allah’in yarattigi yeyler de sonsuz“). Die Dinge erzahlten wiederum (von) 
Gott, wofiir Unal Abi eine Rose als Beispiel nennt. („Giil size Allah’i anlatir“, 
Die Rose erzdhlt euch [von] Gott). Die verschiedenen Namen Gottes („Allah’in 
isimleri “) konne man daher aus dem Kosmos (ab)lesen („isimleri kainattan oku- 
mak"). Er sagt, „wir hatten doch das Beispiel mit dem Apfel. Erinnert ihr euch? 
(„hatirladimz mi?“) Welche Namen kann man dort erkennen?". Es melden sich 
einige Studenten, die nacheinander drangenommen werden. Ich erinnere mich 
an die von ihnen genannten Gottesnamen „Kadri“ („der Mdchtige/Kraftvolle“), 
wozu der Abi sagt, „Ja, der Apfel gibt Kraft, er besitzt Vitamine", („evet giig 
verir, vitaminleri“) und „Cemil“ („Der Schone"). Dazu sagt er: „evet, giizel bir 
§ey“ (Ja, etwas Schones"). (...) 

Zu Beginn der Auseinandersetzung wird mit „baki“ ein osmanischer Begriff 
aus den Risale-i Nur Said Nursis benannt. Allerdings handelt es sich dabei 
weder um einen alltaglich verstandlichen Begriff, noch um einen von den Stu- 
dierenden normalerweise gebrauchtes Wort. Das weiB wohl auch Unal Abi. So 
unternimmt er mit „sonsuz“ eine wortliche Ubersetzung in ein solches Register 
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(Halliday und Hasan 1976), das den Zuhorern sprachlich viel naher als „baki“ 
ist. Trotz der zeitlichen und inhaltlichen Distanz heutiger Zuhorer zur Gedanken- 
welt Nursis zeigt die Ubersetzung durch den Abi geradezu an, dennoch etwas 
Sinnvolles verstehen zu konnen. „Baki“ wird als religiose Begrifflichkeit, die 
der Alltagswelt enthoben ist, eingefiihrt, deren Sinn es lohnt aufzuschlieBen, um 
aus der historischen und lebensweltlichen Distanz heraus ihren - mitunter auch 
verlorenen - Sinn (wieder-)zugewinnen. 

Die Ubersetzung leitet die emphatisch zu begreifende Tatigkeit des Lesens 
des Kosmos ein. Neben dem Studium der religiosen Texte der Offenbarung 7 lieBe 
sich. laut Unal Abi, auch der Kosmos studieren, der mit Bezug zu Nursi als kai- 
nat eingefiihrt wird. Der Kosmos konne nicht nur betrachtet oder angeschaut, son- 
dern im Sinne von okumak (tiirk. sowohl fur universitar studieren als auch Buch 
lesen) durchdrungen und erschlossen werden. Oft wird im Feld daher auch vom 
kainat kitabi, dem „Buch des Kosmos" 8 9 gesprochen. Okumak wird dabei nicht 
nur ftir die private oder schuiische Praxis der Teilnehmenden relevant, sondern 
ebenso als religiose Technik einer leiblich-kognitiven Weltsicht (Wohlrab-Sahr 
2007) vermittelt. Denn nur durchs Lesen lieBen sich alle Dinge der Welt als Ver- 
gegenwartigung einer schonen und harmonischen Ordnung, eben als Kosmos, 
erkennen, und dadurch wiederum die Existenz und Anwesenheit Gottes in der 
Welt begreifen. Denn er sei nun mal der Schopfer aller Dinge. Dieser konseku- 
tive Zusammenhang zeigt sich auch in der Form des Sprechakts „Giil size Allah’t 
anlatir" durch seine mehrfache Ubersetzbarkeit ins Deutsche. Im Sinne von 
anlatir 9 „erzahlt“ die Rose nicht nur von Gott, ihrem Schopfer, sondern sie selbst 
ist „erklarende“ (beredte, erzahlende) Anschauung der gottlichen Offenbarung. 


7 Hierzu gehoren im sunnitischen Islam der Koran, als das durch den Propheten Muhammed 

iiberlieferte Wort Gottes, sowie iiblicherweise die Hadithe, also die Sammlung der Aus- 
spriiche des Propheten und Berichte von Zeitzeugen iiber sein Handeln und Wirken (sunna). 
s In Analogie zur christlichen Theologie lieBe es sich auch als „Buch der Schopfung" 
bezeichnen. Wir wiirden jedoch eher von „Buch des Kosmos" sprechen, da in der Etymo- 
logie und Gebrauchsgeschichte von Kosmos (griechisch Kocrp ,05 kosmos ,(Welt-)Ordnung‘, 
,Schmuck‘, ,Glanz‘ und ,Verfassung’) zugleich eine asthetisch-schopferische Dimension 
angelegt ist, die auch hier benannt wird. 

9 Hierbei handelt es sich grammatikalisch um die dritte Person Prasens (Aorist) von anlat- 
mak: sowohl Erziihlen von Geschichten, aber auch erklaren oder erldutern von Zusammen- 
hangen. Gegeniiber dem Genus indifferenten Tiirkischen heiBt es: er, sie, es erzahlt/erklart/ 
erlautert. 
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Es macht jedoch Sinn, fiir die bildreiche Tatigkeit der Rose (anlatmak) in deut- 
scher Ubersetzung das weniger didaktische Erzahlen heranzuziehen. Denn seman- 
tisch konnen fiir anlatmak mit seinem Akkusativ-Objekt (Allah’i, Gott) erzahlen 
von und etwas erzahlen zusammenfallen. Zum Ausdruck kommt ein im Deutschen 
uniiblicher Gebrauch des Erzdhlens in Bezug zu einem nicht sprachlichen Gegen- 
stand: die Rose erzdhlt Gott, so wie man eine Geschichte erzahlt: eine Geschichte 
der Schopfung als intelligibler und sinnvoll geordneter Genealogie alien Seins 
auf der Welt. Und da die Rose dennoch nicht textlich oder auditiv vemehmbar, 
sondem nur im iibertragenen Sinne spricht, gilt es in religioser Weise folglich fiir 
die Glaubigen, sie mittels spirituellen Wissens zu erschlieBen. Es muss verstanden 
werden, dass sie Gottes Sprache spricht. Darin besteht die seitens der Studenten 
zu erbringende Ubersetzungsleistung gegeniiber der Welt und ihren Phanomenen. 

Das spirituelle Wissen erzahlt von der religiosen Offenbarung in diesem ersten 
Schritt jedoch nur auf der Oberflache eines intellektualisierbaren Staunens ange- 
sichts eines wohlgeordneten Universums. Fiir ein tieferes Verstandnis der Dinge 
und Gottes Allmacht wird ein weiteres religioses Wissen benotigt. Der zweite 
Schritt liegt daher darin, die memorierbaren Namen Gottes (Allah’in isimleri) 
zu wissen. Denn nur sie bringen die Materie letztendlich zum Sprechen. Dieser 
Schritt bildet aus unserer Sicht die gedankliche Voraussetzung fiir einen von Unal 
Abi instruierten Analogieschluss zwischen religiosem und szientifischem Wissen, 
der sich nun anschlieBt. 

Unal Abi hebt das Wissen um Gottes Namen wiederholt als lernenswer- 
ten Inhalt fiir die cemaat („wir hatten doch [...] erinnert ihr euch?“) hervor. Aus 
einem Wissen, iiber das vielleicht nur Experten verfiigen (miissen), wird so eine 
sozial relevante Verbindlichkeit. Auch dent Ethnografen ist das folgende Bei- 
spiel mit dem Apfel und dessen Eigenschaften bereits aus anderen sohbetler ver- 
schiedener agabeyler bekannt. Exemplarisch werden aus den Namen Gottes die 
wissenschaftlich beschreibbaren Eigenschaften des Apfels als gottliche Eigen¬ 
schaften abgeleitet. Je nach Blickrichtung, lasst sich daher von einer auf- bzw. 
absteigenden Verbindung zwischen Spiritualitat (das Wissen um Gottes Macht) 
und Positivismus (das Wissen iiber die Kraft des Apfels und der Vitamine) spre¬ 
chen. Es ist dabei vor allem die parallele Stellung der Begriffe „Kraft“ und 
„Vitamine“, die anzeigt, dass szientifisches Wissen insgesamt in ein analoges Ver- 
haltnis zum religiosen Wissen gebracht ist. Denn jeweils fiir sich betrachtet, sind 
die Begriffe unterschiedlicher wissenschaftlicher Provenienz. Wahrend „Kraft“ 
noch naturphilosophisch iiberhoht als Naturkraft verstanden werden oder auch als 
physikalisch berechnete Wirkung gelten kann, klingt „Vitamine“ schon ganz nach 
positivistischer Tatsache, die sich nur noch iiber Laborinstrumente, quasi per tech- 
nischer Erweiterung der Sinne, als biochemischer Prozess beobachten lasst. 
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Das repetitive Memorieren der 99 Namen Gottes wird aus unserer Sicht damit 
als ein Wissen hervorgebracht, das als nicht-allein dogmatisch gelten kann. Denn 
indem man in der Lage ist, den Kosmos zu lesen, wird das Wissen um Gottes 
Namen plausibilisiert. Ein im positivistischen Sinne gesichertes Wissen, das, wie 
die Existenz von Vitaminen etwa, in chemischen Tabellen nachgelesen werden 
kann, wird also mit dem Religiosen dariiber vermittelt, dass das religiose sich im 
naturwissenschaftlichen Wissen festigen konne. Der Glaube wird in den wissen- 
schaftlichen Kontext ubersetzt, weil er, wenn auch nicht als falsifizierbar, so doch 
als verifizierbar gelten kann; vorausgesetzt man verfiigt iiber genug positivisti- 
sches Wissen. Das wissenschaftliche wiederum wird in religioses Wissen iiber- 
setzt, indem es den spirituellen Rang eines Instruments gottlicher Anschauung 
und Gewissheit erlangt. 

Der die Zusammensetzung des Apfels betrachtende Biochemiker, so wiirden 
wir zusammenfassen, ist daher erst dann im spirituellen Sinne wissend, wenn 
er die Kenntnis der Namen Gottes und damit seiner Eigenschaften hat. Andem- 
falls kann er nicht die Fahigkeit beherrschen, den Kosmos zu lesen. Der religios 
Glaubige ist wiederum nur dann in seinem religiosen Wissen ganz gefestigt, wenn 
er sich fiir die naturwissenschaftliche Erkenntnis- und Begriindungspraxis inte- 
ressiert und sie ebenfalls nachvollzieht. Damit werden die beiden symbolischen 
Sinnwelten (Berger und Luckmann 1972) positivistischen und spirituellen Wis- 
sens in Relation zueinander gebracht. Es soli ein harmonisches Gleichgewicht 
zwischen ihnen herrschen. Durch die Autoritat und Expertise Unal Abis wird es 
praktisch und glaubhaft in Szene gesetzt. 


3.2 Ubersetzungsform 2: Naturwissenschaftliche 
Heuristik durch den Koran 

Aus dem sohbet des Naturwissenschaftlers Hasan Abi, das er fiir Promovenden 
sowie Studierende im hoheren Semester im kleinen Kreis angeboten hat, findet 
sich in den Feldprotokollen die folgende Sequenz: 

(...) Hasan Abi sagt, dass er dort im Text Giilens weiterlesen werde, wo wir 
beim letzten Mai stehen geblieben waren. Es gehe weiterhin um das Verhaltnis 
von Wissenschaft und Religion. Wdhrend im „ Westen das sind fiir ihn Europa 
und Amerika , die Wissenschaft die Religion verdrangt habe, habe man im 
„Osten“ - damit meint er vor allem die „arabische Welt“ und die Tiirkei - die 
Religion ohne Wissenschaft betrieben. Wenn Muslime die Wissenschaft mitein- 
beziehen , dann geschehe es derzeit bestenfalls so, dass sie sich bemuhten, deren 
Erkenntnisse nachtrdglich im Koran wiederzufinden. Das sei aber viel zu wenig. 
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Es miisse aus Sicht von Hasan Abi darum gehen, den Koran dafiir zu lesen, um 
Hypothesen aufzustellen, die man dann wissenschaftlich uberprufen miisse. Der 
Koran sollte als Inspiration fur Wissenschaft genutzt werden. Ich denke dabei die 
ganze Zeit an Popper (...). 

Hasan Abis sohbet dreht sich meist um das Verhaltnis von Wissenschaft und 
Religion. Beide erscheinen in der ausgewahlten Passage als Systeme, zu denen 
unterschiedliche Methoden und Kommunikationsformen gehoren. Gemein ist bei- 
den, dass sie auf Erkenntnis zielen sollen. Fiir die Religion gibt es mit dem Koran 
zudem eine verbindliche Quelle. Hasan Abi stellt die beiden Systeme gegeniiber, 
und ordnet ihre jeweiligen Vereinseitigungen einer territorial-politischen Ver- 
ortung zu, wie sie nicht nur bei Nursi und Gillen eine Rolle spielt, sondern auch 
in das Sakularisierungsdispositiv eingeschrieben ist (Asad 2003): der wissen- 
schaftlich-sakulare Westen und der religios-unwissenschaftliche Osten. 

Fiir Hasan Abi ist der Anlass dafiir, die Differenz hier aufzurufen, hingegen, 
in eine Praxis einzufiihren, welche die Grenzziehung zwischen Ost und West zu 
iiberschreiten verspricht. Die Teilnehmenden selbst werden dabei von ihm nicht 
explizit der einen oder anderen Seite zugeordnet. Aus anderen Feldprotokollen 
wissen wir jedoch, dass Hasan Abi sie bisweilen als ,in Deutschland auf- 
gewachsene Tiirken’, ,tiirkische Deutsche 1 oder ,muslimische Wissenschaftler 1 
adressiert. Sie partizipieren in seinem Verstandnis also in doppelter Weise an bei¬ 
den Wissensordnungen, da sie zu beiden geograhschen (Deutschland/Tiirkei) und 
epistemischen (Wissenschaftler/Muslime) Raumen gleichermaBen gezahlt wer¬ 
den konnen. Die Teilung der Welt in wissenschaftlich und religios stellt fiir sie 
daher in besonderer Weise Risiko und Aufgabe dar. Ihre und auch die Aufgabe 
des agabey besteht folglich darin, die beiden Sinnwelten in ihrer Unterschiedlich- 
keit auszubalancieren und in Beziehung zu setzen. 

Eine Verbindung der beiden Welten schaffe der Koran. Sein Geist, wenn 
man so will, kann dazu genutzt werden, um auf der Suche nach neuem Wis¬ 
sen inspiriert zu werden. Den Koran zu lesen, wird daher selbst Teil des natur- 
wissenschaftlichen Forschungsprozesses. Dies aber nur, wenn diese Funktion von 
den Glaubigen verstanden wird. Der Ethnograf fiihlt sich daher an Karl Popper 
erinnert. Dessen Modell wissenschaftlichen Fortschritts im bekannten Paradigma 
des kritischen Rationalismus beinhaltet die weniger gelaufige Forderung, mutige 
Hypothesen aufzustellen, die empirisch falsifiziert werden (auch bekannt als 
Falsifikationismus). Umgekehrt gelten all diejenigen Hypothesen, die diesem Ver- 
fahren standhalten, solange als wahre Hypothesen, bis sie in Zukunft vielleicht 
doch noch falsifiziert werden: „Unser Wissen ist ein kritisches Raten, ein Netz 
von Hypothesen, ein Gewebe von Vermutungen." (Popper 1989, S. 223). 
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Wir wissen nicht, ob Hasan Abi gleichermaBen gedacht hat, aber immerhin 
bietet seine Vorstellung vom Koran als wissenschaftlicher Inspirationsquelle eine 
Moglichkeit, das kreative Moment einer wissenschaftlichen Heuristik zu verdeut- 
lichen. Seine Argumentation erinnert auch an die Funktion, welche die inven- 
tio fur die klassische romische Rhetorik innehatte (Eisenhut 1994). Sie bestand 
darin, die Themen einer Rede zu suchen und zu finden. In ahnlicher Weise geht 
es hier um die Funktion der Heuristik fiir die Wissenschaft: Die Antwort auf 
die Frage, wo und wie die Forschenden - jenseits der praktischen Anwendung 
beweisfiihrender und empirisch priifender Methoden - suchen konnen, um zu 
neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu gelangen. 

Dadurch, dass der Koran in der vorliegenden Szene sowohl als Quelle religio- 
ser wie wissenschaftlicher Erkenntnis angezeigt wird, eroffnet Hasan Abi fiir die 
Teilnehmenden, die fast ausschlieBlich Promovenden der Naturwissenschaft sind, 
einen religiosen Sinnzusammenhang fiir ihre Praxis und ihr Selbstverstandnis als 
muslimische Wissenschaftler. Sie miissen der Offenbarung nicht in dogmatischer 
Weise als Glaubige folgen, was sie rasch in einen logischen Widerspruch brachte, 
sondem sie konnen die Offenbarung ebenso als notwendig dafiir (an)erkennen, 
um auch forschend auf dem Gebiet der Naturwissenschaften erfolgreich zu sein. 
Wissenschaftliche Tatigkeiten auszuiiben, heiBt damit auch, einen Gottesdienst 
auszufiihren. So wie Gott im Sinne des Kainat Kitabi den Kosmos und den Men- 
schen erschaffen konne, kann der Mensch wiederum den Koran nutzen, um Got- 
tes Plan vom Kosmos zu entschliisseln. 

Um dies als spezifische muslimische Praxis herauszustellen, spricht Hasan Abi 
daher auch iiber die Defizite einer von ihm als iiblich markierten Glaubenspraxis. 
Er kommuniziert ein sowohl wissenschaftlich als auch religios relevantes Wissen, 
sich forschend nicht (nur) konservativ des Geltungsanspruchs des Korans zu ver- 
gewissern, sondern diesen progressiv gewandt nutzen zu konnen, um die Wissen¬ 
schaft voranzutreiben. Wissen und Glauben sind in seinem Sinne als miteinander 
verschrankt zu denken. 

Die vorliegende Szene gibt zwar keinen Aufschluss dariiber, wie eine sol- 
che religios inspirierte Forschung genau geschehen kann. Aus anderen sohbetler 
bei Hasan Abi wissen wir aber, dass es v. a. um im Koran vorkommende Natur- 
beschreibungen, aber auch um medizinische Empfehlungen oder Zahlensymbo- 
liken geht. In dieser Szene wird vor allem deutlich, dass die Teilnehmenden als 
Experten beider Sinnsysteme adressiert, und ihre Orientierungen religios und 
wissenschaftlich abgesichert werden. Als Glaubige konnen sie sich der Natur¬ 
wissenschaft hingeben, ohne befiirchten zu miissen, vom Glauben abzufallen. Als 
Naturwissenschaftler konnen sie glauben, ohne Angst zu haben, damit dem posi- 
tivistischen Paradigma oder der sakularistischen Wissenshierarchie nicht mehr 
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gerecht zu werden. Der inspirierende Geist, um den es hier geht, und der aus dem 
Koran extrahiert werden soil, ist somit Garant sowohl fur eine berufliche Karriere 
als auch ftir eine spirituelle Orientierung. 


3.3 Ubersetzungsform 3: Trennung zwischen den 
Anspriichen von Religion und Wissenschaft 

Die folgende Sequenz stammt aus einem sohbet fur junge Frauen, in dem sich 
v. a. Hochschulabsolventinnen mit der abla Meryem trafen. Eine Forscherin unse¬ 
res Projektes 10 konnte auch hier teilnehmend beobachten (vgl. Keskinktlnj 2017). 
In einer ethnografischen Notiz zu einem der Abende schreibt sie Folgendes: 

„Eine Teilnehmerin erzahlt, dass es sie wundere, wie viel Hunger sie habe, 
wenn sie nicht faste. Das werde ihr auch immer wieder klar, wenn sie das Fas¬ 
ten aufgrund irgendwelcher Dinge einmal aussetzen mtisse. Der Hunger inachte 
die Tage viel schwieriger als diejenigen, an denen sie fastet. Das begreife sie gar 
nicht. Sie spricht mit aufgeregter und faszinierter Stimme, so dass ich vermute, 
dass sie fur die von ihr empfundene Leichtigkeit im Fasten auf eine religiose 
oder spirituelle Begriindung hinauswill. Die anderen Teilnehmerinnen nicken 
bedachtig. Dann ergreift jedoch Meryem Abla das Wort. Sie erkldrt, dass das mit 
der Magensdure zusammenhdnge. Diese werde wdhrend des Fastens abgebaut, 
und daher bekdme man nicht so ein Hungergefuhl, wie wenn man isst. Aufierdem 
sei man auf das Fasten eingestellt, weshalb es auch eine mentale Sache sei. “ 

Wir verstehen auch diese Szene als eine Intellektualisierungspraxis (vgl. Nohl 
2007). Mit Blick auf ihre intensive Dialogizitat ist sie im Sample unserer Forschung 
v. a. typisch fur solche sohbetler, die von alteren, in der religiosen und wissenschaft- 
lichen Auseinandersetzung geiibten Teilnehmerinnen und Teilnehmem gestaltet 
werden. Wie in den vorangegangenen Beispielen geht es auch hier um die Ver- 
mittlung religiosen und szientihschen Wissens, und in spezifischer Weise um die 
von Meryem Abla aufgezeigten Grenzen religioser Emphase und Erklarungskraft. 

Eine der Teilnehmerinnen prasentiert ihre Erfahrungen iiber ihr korperliches 
Befinden wahrend der Fastenzeit und interpretiert sie fur sich und die anderen. Im 
Zentrum steht ein begriffliches Problem, das sie gegeniiber der Gruppe sichtlich 
emotional (fur die Ethnografin „fasziniert und aufgeregt“) vortragt: Wie kann es 


10 Fiir die gemeinsame Interpretation der hier vorgestellten Feldprotokollausziige danken 
wir der Interpretationswerkstatt am ZSB sowie insbesondere den ehemaligen Projektmit- 
arbeiterinnen Josepha Bittner und Saadet Keskinkilnj. 
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sein, dass es (mir) wahrend der Fastenzeit korperlich leichter fallt, zu fasten als 
auf das Fasten zu verzichten? Ihre Problemstellung, als das von ihr aufgefiihrte 
Unbegreifliche, impliziert ein (fiir die Gruppe, wie die Ethnografin) giiltiges Wis- 
sen darum, dass eigentlich das Gegenteil der Fall sein miisse. Im Sinne dieses 
Wissens wird formuliert, was ungesagt bleibt: Wie kann ich mir die Leichtigkeit 
meines Lebens wahrend des Fastens verstiindlich machen, wo wir doch alle wis- 
sen, dass der Hunger ein dem Menschen innewohnendes existenzielles Bediirfnis 
ist, das jenseits unserer Kontrolle liegt? 

Da die Teilnehmerinnen keine Antwort auf die Frage prasentieren sondem die 
Gruppe „bedachtig nickfwird aus Sicht der Ethnografin implizit gefolgert, dass 
nur ein religioses Wissen dafiir herangezogen werden konne. Die Ethnografin 
versteht die Emphase als Markierung der Grenzen wissenschaftlicher Erklarbar- 
keit und zugleich als einen entdeckenden Moment fiir die Suche nach religioser 
Relevanz im alltaglichen Leben: Handelt es sich bei dem erfahrbaren Phanomen 
ausbleibenden Hungers um ein Zeichen von Gottes Existenz? Oder gar um ein 
Wunder als Belohnung fiir das Fasten? 

Diese unter den jungen Frauen interaktiv hervorgebrachte Wissenskonstellation 
ist der Ausgangspunkt fiir den Sprechakt von Meryem Abla. Fiir sie gibt es sehr 
wohl nichtreligiose Erklarungen, die naturwissenschaftlicher („Magensaure“) 
und psychologischer („Einstellung“) Art seien. Sie unterstreicht damit die durch 
die Frage der Teilnehmerin beriihrte Spharentrennung zwischen religiosem und 
wissenschaftlichem Wissen. Zugleich weist sie die Deutung der Teilnehmerin 
nicht explizit zuriick. Diese wird auch nicht explizit zur Disziplin im Denken und 
Empfinden religioser Relevanz aufgerufen. Der Sprechakt der Abla lasst sich aus 
unserer Sicht vielmehr als eine Grenzmarkierung verstehen: Nicht alles diirfe 
nach subjektivem Belieben als religioses Zeichen gedeutet werden. Dariiber wird 
aber umgekehrt auch der epistemische und soziale Wert wissenschaftlichen Wis¬ 
sens aufgezeigt. Fiir die religiose Ausdeutung des Lebens gelte daher vor allem 
Griindlichkeit im Heranziehen wissenschaftlichen Wissens und Behutsamkeit in 
der religiosen Vergewisserung. In dieser kommunikativen Bewegung kann sich 
Meryem Abla zugleich als religiose und wissenschaftliche Expertin ins Spiel brin- 
gen. Erneut wird deutlich, dass eine solche Expertise fiir den im sohbet gelebten 
Diskurs und ein doing abla bzw. doing agabey konstitutiv ist. 

Im Gegensatz zu einer Analogisierung religiosen und wissenschaftlichen 
Wissens (Unal Abi) und der Verbindung einer religios inspirierten Hypothesen- 
bildung mit der Logik eines Fortschritts in den Naturwissenschaften (Hasan 
Abi), haben wir es hier mit einer Ubersetzung von Wissensformen zu tun, die 
zunachst von einer klaren Trennung von Religion und Wissenschaft ausgeht. 
Beide Wissensordnungen sind aber insofem miteinander vereinbar, weil sie aus 
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unterschiedlichen Perspektiven Wissen iiber denselben Gegenstand liefern kon- 
nen. Zum Konflikt kommt es nur, wenn die Grenze zwischen ihnen nivelliert und 
ihre Geltungsanspriiche miteinander vermischt werden (zum Thema Aushandlung 
von Wissensgeltung siehe auch den Beitrag von Engel & Klemm in diesem Band). 

In anderen Interaktionsszenen des von Meryem Abla geleiteten sohbet wurde 
deutlich, dass es fur sie, ahnlich wie bei Hasan Abi, ebenso darum geht, die 
(Natur-)Wissenschaften zu nutzen, um der GroBe Gottes gewahr zu werden. Auch 
hier erweist sich die Spharentrennung als hochgradig funktional, um einen vor- 
schnell empfundenen Glauben zu disziplinieren. Die (natur-)wissenschaftliche 
Auseinandersetzung konne lediglich Gottes Werk entschliisseln. Dies gelte aber 
nicht fur Gott selbst. Gott konne schlussendlich unter keine Begriffe gebracht 
werden und keiner Anschauung entsprechen. Das Argument von Abla hat ftir die 
wissenschaftlich orientierten Teilnehmenden eine Entlastungsfunktion: Selbst, 
wenn das rationale Verstandnis der Welt in all ihren Details groBer wird, wird 
Gott, insofern man sich in den Grenzen bewegt, davon nicht weniger bedeutend. 
Dies ware jedoch der Fall, wenn ein ausbleibender Hunger vorschnell als gott- 
bezeugend gedeutet und zugleich doch auch durch eine profane Magensaure 
erklart werden kann. 


4 Fazit 

Die historische Genese der Giilen-Bewegung im Spiegel des Sakularismus und 
die Rekonstruktion ausgewahlter ethnografischer Passagen zeigen aus unserer 
Sicht, dass die von Nursi eingefiihrte Synthese zwischen Religion und Wissen- 
schaft im Sinne einer Versohnung von Spiritualismus und Materialismus 
(letzterer in Gestalt des Positivismus) nach wie vor eine aktuelle und ftir die Teil¬ 
nehmenden ebenso plausible Referenz fiir hizmet ist. Dies aber nicht, weil es 
sich um eine von der AuBenwelt abgeschottete religiose Gruppierung handelt, 
die ihren Glauben anachronistisch tradiert. Es lasst sich aus unserer Sicht viel- 
mehr die These vertreten, dass (v. a. muslimisches) religioses Wissen heute nicht 
minder unter Druck der Bewahrung steht als noch zu Nursis Zeiten. Ob es sich 
bewahren kann, hangt dabei immer auch davon ab, welche diskursiven Spiel- 
raume dafiir in den Praktiken geschaffen werden. 

Die Ergebnisse konnen in dieser Hinsicht v. a. zahlreiche Hinweise auf Bewah- 
rungslogiken liefern, denen hizmet innerhalb und auBerhalb der cemaat ausgesetzt 
ist. Religiose Orientierung muss dem naturwissenschaftlich-positivistischen 
Forschungsparadigma Stand halten und wird dafiir in unterschiedlicher Weise tiber- 
setzt. Das kann, so wurde deutlich, dariiber geschehen, dass die Wissensformen 
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in eine Analogie zueinander gesetzt werden, indem sie adaptiert und transformiert 
werden (Ubersetzungsform 1, vgl. auch Engel und Kongeter 2014). Oder darii- 
ber, dass die religiose Exegese handlungsanleitend fur das Feld der Wissenschaft 
werden kann (Ubersetzungsform 2). Religiose Inspiration und wissenschaftlicher 
Fortschrittsglaube sind dabei so miteinander verschrankt, dass fur das Leben als 
muslimische(r) Wissenschaftler*in eine spirituell-positivistische Berufs- und 
Glaubensorientierung attraktiv wird. Mit Blick auf Ubersetzungsform 3 muss 
sodann ebenso eine Vergewisserung iiber die jeweiligen Grenzen des religiosen 
Wissens stattfinden. Es gilt, die Geltungsanspriiche von Wissen und Glauben weder 
emphatisch zu iiberdehnen noch sie intellektuell zu unterschatzen. 

Fiir den deutschen Kontext wird ein Wissen produziert, das sich innerhalb 
offentlich gefiihrter Diskurse um Integration (Mecheril 2011) und eine dis- 
kursive Regierung stets sakularistisch abgesicherter ,Islam-Kritik‘ (vgl. kritisch 
Bade 2013) als distinkte und moderne muslimische Orientierung ausweisen lasst. 
Und es sind wohl auch die aus ihr resultierenden Lebensentwiirfe als Natur- 
wissenschaftler*innen, welche das durch die Akteuf'inncn verbreitete Narrativ 
der Giilen-Bewegung begriinden, es aufgrund einer spirituell fundierten Wissen- 
schaftsorientierung zu sozialem Ansehen und (internationalem) okonomischem 
Erfolg gebracht zu haben. 

Die Kategorie des religiosen Wissens anstelle eines dem Wissen entgegen- 
stehenden Glaubens zu gebrauchen, entpuppt sich dabei als methodisch sinnvoll. 
um sich nicht bereits in der gegenstandstheoretischen Anlage unserer Forschung 
im „methodologischen Sakularismus 11 (Winkel 2017) zu verfangen. Als zentrale, 
vielleicht auch die zentrale epistemische Regierungsform unserer Zeit schriebe 
sich der Sakularismus sonst mit der durch ihn evozierten Vorstellung eines 
modernen fortschrittlichen, weil areligiosen sozialen Lebens, in unsere Inter¬ 
pretation normalisierend ein. Alles Religiose, seien es Glaubens-, Wissens- oder 
Lebensformen, wiirde in Folge bloB als essenzielles Anderes einer naturwissen- 
schaftlichen Ratio hervorgebracht. Dass Islam und Christentum dabei im hiesigen 
Sakularismus ganz unterschiedliche Spielraume haben, zeigt sich nicht zuletzt am 
eingangs erwahnten Kreuzerlass. 
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1 Einleitung: Erinnerung an die Erinnerung an 
Katastrophen als Ubersetzung 

In diesem Beitrag 1 wird ein padagogisches Projekt ins Auge gefasst, in dem 
die Ubersetzung des kommunikativen und kulturellen Gedachtnisses im Mittel- 
punkt steht. Wortlich iibersetzt heiBt das Projekt: „Gemalde der Atombombe, 
gemalt mit der nachsten Generation (jisedai to egaku genbaku no e)“ (abgekiirzt 
„Projekt GA“). 2 In diesem Projekt erzahlen Augenzeugen des Atombombenab- 
wurfs auf Hiroshima uber ihre damaligen Erlebnisse und was sie danach erlebten, 
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Schuler*innen horen diesen Erzahlungen zu und malen anschliel.iend die Szenen, 
die im Gedachtnis derjenigen, die diese Katastrophe miterlebt haben, immer noch 
unvergesslich sind. Das Projekt bringt somit eine padagogische Praxis hervor, in der 
die Evokation von Ubersetzungen als elementarer Bestandteil von Erziehung ver- 
standen wird. Der japanische Soziologe Yasutsugu Ogura, der die Feldforschung zu 
diesem Projekt GA durchgefiihrt hat, beschreibt die „stellvertretenden Erlebnisse" 
von Schiilem und Schiilerinnen mit dem Stichwort „Verfremdung“ wie folgt: 

Die „stellvertretenden Erlebnisse" konnen anhand der dynamischen Kommu- 
nikation entstehen, in der Schuler und Schiilerinnen die Erlebnisse von Uber- 
lebenden durch ihre Korperlichkeit verfremden und zugleich sie selbst verfremdet 
werden: Bei der Malerei passiert einerseits die Verfremdung der Erlebnisse beim 
Atombombenabwurf durch den kognitiven „Filter“ von Schiilem und Schiilerin- 
nen als Nicht-Miterlebende mit ihren Kopfen und Handen, und andererseits wird 
das Malen als Tatigkeit solcher Verfremdung [und die Maler*innen selbst] femer 
durch die Reaktion von Augenzeugen noch einmal verfremdet. Dort entsteht eine 
kooperative Dynamik auf der Grundlage der Kommunikation durch die „Erleb- 
nisse der Malerei“ (Ogura 2013, S. 238). 

Was Ogura die „Verfremdung“ durch „stellvertretende Erlebnisse" beim Projekt 
GA nennt, wird hier auf der Basis der „Memory Studies" 3 aus einer anderen Pers- 
pektive interpretiert und damit dessen Interpretation an die Diskussion um „Uber- 
setzung" angeschlossen. Der folgende, auf empirisch-ethnografischer Feldarbeit 4 


3 Es sei erwahnt, dass sich die Bezeichnung ..Memory Studies" fiir die transdisziplinaren 
und transnationalen Dimension der Erforschung des Phanomens ,Gedachtnis' und .Kultur' 
mittlerweile durchgesetzt hat (Erll 2017, S. 8). 

4 Meine Untersuchung des Projektes GA ist noch im Gange. Dieser Beitrag basiert haupt- 
sachlich auf Interviews mit 6 Schiilem und Schiilerinnen (A-F) und einem Zeugen (G), die 
sich 2016/2017 am Projekt beteiligten. Im Moment beobachte ich den Verlauf der Tatig¬ 
keit der Schiilerin C kontinuierlich. Um diese Feldforschung zu ergiinzen, wird versucht 
die Interviews mit der Schiilerin H und der Zeugin I in der Reportage „Gemalde der Atom- 
bombe" (NHK-TV 2017) zu analysieren. Femer untersuche ich auch Interviews mit Heim J. 
und Frau K„ die als Kunstlehrer und -Lehrerin in der stiidtischen Senior High School tatig 
sind und das Projekt GA leiten. Herr Tomomitsu Miyazaki (Leiter des Medienzentmms fiir 
Frieden im Zeitungsverlag „chugoku shinbun"), Herr Takayuki Kamikojo (Vizeleiter der 
Sektion fiir Werbung und Geschiift in der Filiale Hiroshima des Senders NHK), Herr Kenji 
Shiga (Leiter des Friedensmuseums Hiroshima), Frau Ritsuko Okumura (Leiter der ersten 
Abteilung fiir Schulerziehung im Bildungskomittee der Stadt Hiroshima), Herr Noritoki 
Kumano (Direktor der Femsehprogramme in der Filiale Hiroshima des Senders NHK) unter- 
stiitzten meine Forschung mit der Teilnahme an Interviews. Anlasslich dieser Gelegenheit 
mochte ich rnich bei ihnen dafiir herzlich bedanken. 
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beruhende Beitrag fragt danach, inwiefem die padagogischen Prozesse im Projekt 
als Ubersetzungen betrachtet werden konnen, genauer: wie solche Ubersetzungen 
eigentlich moglich werden und schlieBlich was durch solche Ubersetzungen 
hervorgebracht werden kann. Mit diesen Uberlegungen hoffe ich, eine Briicke zwi- 
schen Ubersetzungsforschung und Memory Studies zu errichten und femer einen 
Ansatz fur die Etablierung der Erziehungswissenschaft zu suchen, die auf kultur- 
theoretischen Uberlegungen zum kollektiven Gedachtnis griindet. In Analogic zu 
den „Memory Studies' 1 konnte diese als „Memory Pedagogy 11 bezeichnet werden. 

Im Folgenden wird zunachst in das Projekt GA eingefiihrt. Danach wird 
erlautert, inwiefern auf der Grundlage der Theorie der Erinnerungskultur das 
Projekt zunachst als eine Ubersetzung des Erzahlens ins Malen charakterisiert 
werden kann (Abschn. 2). Dann wird in Bezug auf den Begriff des kommunika¬ 
tiven Gedachtnisses erortert, welche Phiinomene bei solchem Vorgang als Uber¬ 
setzung interpretiert werden konnen. Dabei wird die Aufmerksamkeit vor allem 
darauf gelenkt, was bei Schiiler*innen als Ubersetzer*innen passiert (Abschn. 3). 
Ferner wird danach gefragt, welche Rolle die Gemalde fur die Ubersetzung des 
Erzahlens ins Malen spielen (Abschn. 4). Zum Schluss wird darauf eingegangen, 
wie diese Ubersetzungen kiirzlich in Form eines Theaterstiicks, dessen Motiv auf 
dem Projekt GA beruhte, und eines Femsehfilms, der das gleiche Projekt 2017 
thematisierte, genutzt werden. Es wird hierbei herausgearbeitet, inwiefern sol¬ 
che Uber-Setzungen der Uber-Setzung mit unvermeidlichen Fehliibersetzungen 
im Ubergang vom „kommunikativen Gedachtnis 11 zum „kulturellen Gedachtnis 11 
interpretiert werden konnen (Abschn. 5). 


2 Projekt„Gemalde der Atombombe" als 

Ubersetzung des Erzahlens 

2.1 Entstehung und Verlauf des Projektes 

Das Projekt GA wurde unter der Leitung des Friedensmuseums Hiroshima in der 
Stiftung der Friedenskultur Hiroshima konzipiert und hat in Zusammenarbeit mit 
dem Kurs fur kreative Kunst (sozd hyogen course) in der stadtischen Motomachi 
Senior High School in Hiroshima (hiroshima shiritsu motomachi koko) im Jahr 
2006 begonnen. Das Friedensmuseum sucht Uberlebende, die ihre Erlebnisse 
fiir das Projekt erzahlen wollen, wahrend die Motomachi Senior High School 
Schiiler*innen fiir die Teilnahme am Projekt sammelt. Die beiden Gruppen, die 
Zeugen*innen und SchiilcUinncn. treffen sich mehrere Male, um Gesprache zu 
fiihren und Gemalde herzustellen. Auf der Basis dieser Gesprache fertigen die 
Schiiler*innen ihre Bilder innerhalb eines Jahres an. 
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Die Motomachi Senior High School ist urspriinglich aus der stadtischen 
Mittelschule Hiroshima (Hiroshima shiritsu chugakko) hervorgegangen, die 1942 
gegriindet wurde (Hiroshima Municipal Senior High School 1999, S. 32 ff.). 
Sie stand nur ca. 1,4 km vom Hypozentrum des Atombombenabwurfs ent- 
femt. Das Schulgebaude wurde durch die Atombombe vollig zerstort. Es kamen 
dort insgesamt 369 Schiiler*innen und Lehrer*innen durch die Atombombe urns 
Leben. 1948 ist die Johoku High School als Nachfolgerin der Mittelschule Hiro¬ 
shima gegriindet worden, die ein Jahr spater in Motomachi Senior High School 
umbenannt wurde. Der Kurs fur kreative Kunst wurde in dieser High School erst 
1999 etabliert. Sein Ziel besteht darin, „die Betrachtungsweise und Empfind- 
lichkeit von Schiilern und Schiilerinnen in Bezug auf Dinge durch Kreation und 
Darstellung vor dem lokal-typischen Hintergrund von Hiroshima als Stadt der 
intemationalen Friedenskultur zu scharfen, und ihre Eigenschaften in der kiinst- 
lerischen Welt zu befordern" (Hiroshima Municipal Senior High School 2009, 
S. 87). Die Motomachi Senior High School hat in jedem Schuljahr 360 Schiiler*in- 
nen; davon nehmen 40 freiwillig am Kurs fur kreative Kunst teil (Stand von 2017). 

Von 2007 bis 2016 beteiligten sich 103 Schiiler*innen an diesem Projekt und 
malten verschiedene Szenen. 5 Durchschnittlich entscheiden sich jahrlich etwa 10 
Schiiler*innen ftir ihre Teilnahme am Projekt, allerdings schwankt die Zahl von 
Teilnehmenden zwischen 5 bis 20. Im Zeitraum von 2007 bis 2016 unterstiitzten 
insgesamt 33 Uberlebende mit ihren Zeugenaussagen das Projekt. Es gibt auch 
einige Zeug*innen, die an diesem Kurs in mehreren Jahren teilnahmen. In jedem 
August gibt es eine Zeremonie, bei der sich die Schiiler*innen und Zeug*innen 
zum ersten Mai in der Motomachi Senior High School begegnen. Danach tref- 
fen sie sich mehrmals bis zur Fertigstellung der Gemalde entweder in der Schule, 
im Friedensmuseum Hiroshima oder bei Zeug*innen zu Hause, um iiber den Ent- 
wurf des Gemaldes der Atombombe zu sprechen und sich gegenseitig zuzuhoren. 
Die Bilder, die von den Schiiler*innen gemalt wurden, werden dem Friedens¬ 
museum Hiroshima gestiftet und durch die Uberlebenden fur ihre Erzahlungen 
oder auch bei der Ausstellung zum Thema „Atombombe in Hiroshima" ver- 
wendet. Jedes Jahr stellt die Motomachi Senior High School ein Kunstbuch liber 
das Projekt her, um diese Bilder der Atombombe zu veroffentlichen (neuerdings 
Hiroshima Municipal Senior High School 2016, 2017). Im Jahre 2017, das als 
10. Jubilaumsjahr seit der Etablierung dieses Projektes gilt, wurde auch eine eng- 
lische Version des Kunstbuches publiziert (Hiroshima Peace Memorial Museum 
und Hiroshima Municipal Motomachi Senior High School 2017). 


5 Diese Statistik beruht auf den Daten der Motomachi Senior High School. 
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2.2 Dialogisierung der Ubersetzung zwischen den 
Generationen 

Sowohl bildlich als auch in der Realitat ist das Projekt GA ein Versuch der Uber¬ 
setzung des Erzahlens von Zeug*innen ins Malen von Schiiler*innen. Es gibt 
auch andere Versuche der Produktion von Malerei zum Thema „Atombombe in 
Hiroshima", etwa die Ausstellung der Kunstwerke von professionellen Ktinst- 
ler*innen (Hiroshima City Museum of Contemporary Art 1997), oder auch die 
soziale „Bewegung der Malerei der Atombombe", in der Uberlebende selbst 
unterschiedliche Szenen nach dem Atombombenabwurf auf der Basis ihrer eige- 
nen schrecklichen Erinnerungen skizzierten (Hiroshima Peace Memorial Museum 
2007). Im Unterschied zu solchen Versuchen liegt der Zweck des Projektes GA 
darin, nicht nur Gemalde als Medium zur Vorstellung der Erinnerung der entsetz- 
lichen Ereignisse durch die Uberlebenden zu produzieren, sondern auch den Pro- 
zess der Produktion eines solchen Mediums selbst durch den Dialog zwischen der 
alteren und jiingeren Generation als eine Art der Ubersetzung des Gedachtnisses 
der katastrophalen Erlebnisse zu gestalten. 

Die oben genannte Eigenart des Projektes GA kann noch eingehender 
beschrieben werden, wenn es im Kontext der Memory Studies in Bezug auf den 
Begriff des kollektiven Gedachtnisses betrachtet wird. Bekanntlich stammt die- 
ser Begriff aus der Theorie von Maurice Halbwachs (1991) und bezeichnet 
die Dimension der zwischenmenschlichen und dariiber hinaus der durch Kul- 
tur geschaffenen Erinnerung. Es wird jedoch verschiedentlich kritisiert, dass 
dieser Begriff von Halbwachs und von den durch ihn beeinflussten Wissen- 
schaftler*innen zu vieldeutig benutzt wurde und wird. Auf der Basis der bis- 
herigen Diskussionen im Feld der Memory Studies zeigt Astrid Erll in diesem 
Zusammenhang auf, dass zumindest zwei unterschiedliche Konzepte im kollek¬ 
tiven Gedachtnis zu unterscheiden sind: Einerseits impliziert dieser Begriff das 
sozial und kulturell gepragte individuelle Gedachtnis, welches von Jeffrey K. 
Olick als „collected memory" bezeichnet wird (Olick 1999, S. 336). Andererseits 
verweist er auf die Gesamtheit von Symbolen, Medien, sozialen Institutionen und 
Praktiken des gesellschaftlichen Bezugs auf Vergangenheit, die von Olick col¬ 
lective memory" genannt werden (Erll 2017, S. 95). Nach Erll entspricht diese 
Unterscheidung auch der Differenzierung der Systemtheoretikerin Elena Espo¬ 
sito zwischen dem Gedachtnis auf der Ebene des „Psychischen“ und dem auf der 
Ebene des „Sozialen“ (Esposito 2002, S. 17). 

Eine solche Unterscheidung im „kollektiven Gedachtnis" vorausgesetzt, kann das 
Projekt „Gemalde der Atombombe" als Versuch betrachtet werden, beide Dimen- 
sionen durch die Ubersetzung des Erzahlens ins Malen miteinander zu verbinden. 
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Zuerst werden die Gegenstande fiir mogliche Gemalde im Gedachtnis von Uber- 
lebenden auf der Ebene des „Psychischen“ erinnert, versprachlicht und ausgedriickt, 
die durch andere auf der Grundlage ihrer Erzahlungen nur unzulanglich geahnt 
werden konnen. Trotz der Unzulanglichkeit dieser Ahnung werden die Erzahlun¬ 
gen ihrer Erinnerungen von den Schuler*innen auf der Ebene des „Psychischen“ 
rezipiert und auf der Basis der Wirkung dieses Eindracks Gemalde produziert. Wie 
schon erwahnt, werden alle Gemalde im Friedensmuseum Hiroshima aufbewahrt 
und beim Erzahlen der Uberlebenden genutzt und fiir Sonderausstellungen zum 
Thema „Atombombe in Hiroshima 11 ausgeliehen. Insofem gehoren die Gemalde als 
Ergebnisse der oben genannten Ubersetzung zu einem Teil der Gesamtheit des „kol- 
lektiven Gedachtnisses 11 auf der Ebene des „Sozialen“. 


3 Uber-Setzung in der Ubersetzung 

Einige Schiiler*innen, die am Projekt GA teilnehmen, sind in der Stadt Hiro¬ 
shima geboren und aufgewachsen. Deshalb hatten sie bereits zuvor einige 
Gelegenheiten, Erzahlungen von Uberlebenden im Rahmen der Friedenser- 
ziehung in Hiroshima zu horen. Aber viele Schiiler*innen bekamen einen anderen 
Eindruck beim Zuhoren im Rahmen des Projektes GA als beim Zuhoren im Rah¬ 
men der allgemeinen Friedenserziehung. Wahrend sie dabei hauptsachlich mit 
anderen Schuler* innen zusammen in einem groBen Raum zuhorten, was Uber- 
lebende bezeugten, erzahlt beim Projekt GA ein Zeuge oder eine Zeugin einem 
Schuler oder einer Schiilerin von Gesicht zu Gesicht ihre eigenen Erfahrungen. 
Einige Schiiler*innen sagten im Interview, dass die Worte von dem Zeugen oder 
der Zeugin ihnen naher und kraftiger iiberliefert wurden. 6 AuBerdem konnen und 


6 „Manches von dem, was der Zeuge G erzahlt hat, habe ich bis dahin nie zuvor gehort 11 , 
sagte die Schiilerin C tiberrascht. Auch die Schiilerin B teilte mit, dass sie zwar den 
Zeugenaussagen von Uberlebenden schon einige Male in ihrer bisherigen Schulzeit 
zugehdrt hatte, jedoch beim Gesprach von Angesicht zu Angesicht beim Projekt GA zum 
ersten Mai das Gefiihl hatte, dass „die Realitat nicht einfach als Geschichte betrachtet 
werden darf und noch furchtbarer war, als vermutet 11 . Der Schuler D auBerte, dass er zwar 
die Gelegenheiten hatte, die Erlebnisse der Atombombe von seinem GroBvater und seiner 
GroBmutter zu horen, diese ihm jedoch wie eine Fiktion erschienen. Erst beim Projekt GA 
konnte er die Erzahlung von Zeugen realer und emsthafter fiihlen. Der Schuler E teilte mit, 
dass die Erkenntnis iiber die Atombombe, die er bisher hatte, im Vergleich ,.sehr winzig 11 
zum Inhalt der Zeugenaussagen beim Projekt GA war. Die Schiilerin A glaubte, dass sie 
genug iiber die Atombombe und Hiroshima durch die Friedenserziehung gelernt hatte. Aber 
durch die Erfahrung beim Projekt GA erfuhr sie sich selbst als noch „unwissend“. 
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miissen nicht nur Zeug*innen beim Projekt GA, sondern auch die Schiiler*in- 
nen sprechen. Denn sie konnen ihre Malerei erst durch Fragen und Antworten 
anfertigen und korrigieren. Hierdurch entwickelt sich eine Dialogisierung der 
Erinnerung, da die Ubersetzung des Erzahlens ins Malen auf der wechselseitigen 
Tatigkeit von Ansprechen und Zuhoren beruht. Meiner Einschatzung nach konnte 
das Tandem-System beim Projekt GA als eine Methode verstanden werden, bei 
der die miindliche Ubermittlung von personlicher Erfahrung ein „kommunikati- 
ves Gedachtnis“ im Sinne von Jan und Aleida Assmann (1994) mit padagogischer 
Absicht erzeugt. 

Aufgrund der Interviews mit den Schiiler*innen kann festgestellt werden, 
dass sie sich selbst als Ubersetzer*in verstehen. Zum Beispiel sagte Schiilerin C 
beim Interview, „ich male zwar etwas, aber das Kunstwerk gehort nicht zu mir“, 
oder auch, „ich male etwas an Stelle des Zeugen“. Dies bedeutet nicht nur, dass 
das Gemalde nicht von dem Maler oder der Malerin selbst besessen wird und 
fiir die offentlichen Zwecke, etwa fur Erzahlungen von Uberlebenden oder flir 
Sonderausstellungen, benutzt wird. Die Aussagen der Schiilerin C lassen sich als 
AuBerung ihres Verzichts auf die Urheberschaft ihrer kiinstlerischen Produktion 
verstehen. Sie verweisen eher auf ein Selbstverstandnis als Reprasentantin des 
Zeugen G hin und darauf, dass das Kunstwerk als Representation des Erlebnisses 
gedeutet wird. Insofem empfindet die Schiilerin C, wahrscheinlich genauso wie 
andere Teilnehmenden beim Projekt GA, ihre kiinstlerischen Tatigkeiten weniger 
als Ausdruck ihrer Subjektivitat und Originalitat. 

Trotz des eigenen Verstiindnisses als Reprasentant oder Reprasentantin, oder 
genau deshalb, stehen Schiiler*innen einer Schwierigkeit gegeniiber: Es ist fiir sie 
schwierig oder auch kaum moglich, sich die Szenen vorzustellen, die die Uber¬ 
lebenden erzahlen, obwohl die Schiiler*innen die Aufgabe iibernehmen, solche 
Szenen fiir die Uberlebenden zu reprasentieren. Einige Schiiler*innen berichten 
vom Schmerz, den sie aufgrund dieser Unvorstellbarkeit empfinden. Fiir sie gibt 
es keine Moglichkeit auszuweichen, auf die Unvorstellbarkeit der Szenen nicht 
ernsthaft einzugehen, weil die Teilnehmenden am Projekt nicht nur zuhoren, was 
von Zeug*innen erziihlt wird, sondern dies auch auf die Ebene der Malerei iiber- 
tragen miissen. 

Wie reagieren die Schiiler*innen auf die Schwierigkeit der Unvorstellbarkeit 
des zu Reprasentierenden? Die Schiilerin C setzt voraus, dass sich etwas Authen- 
tisches im „Kopf“ des Zeugen G befinden konnte, und sagt: „Der Zeuge G fasst 
in Worte, was in seinem Kopf als Erinnerung existiert. Ich hore seiner Erzahlung 
zu, aber meine Vorstellung entspricht [der Erinnerung des Zeugen G] nicht voll- 
standig. Trotzdem versuche ich, mir dies auf verschiedene Weisen vorzustellen. 
Unterschiedliche Variationen einer Szene skizziere ich. Ich zeige dem Zeugen G 
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einige Skizzen und bitte sie darum, eine davon auszuwahlen, die etwas niiher zu 
ihrer Vorstellung passt“. Um Trammer und Ruinen zu skizzieren und zu malen, 
schlug die Schiilerin C in verschiedenen Lexika und Internetseiten mit Bildem 
und Illustrationen nach. Sie bat andere Schiiler*innen, die Position von auf den 
Boden gefallenen Leuten einzunehmen. Dadurch versuchte sie, mit dem Unvor- 
stellbaren einen Umgang zu finden und an die Erinnerang des Zeugen G heran- 
zukommen sowie dies in die Form eines Gemaldes zu tibertragen. Dem Zeugen 
G das Gemalde zeigend, kann sie sie wieder ansprechen und fragen, wie es noch 
geandert und korrigiert werden sollte. Sie versucht also die Revitalisierang von 
etwas Unvorstellbarem. Die Erzahlung des Zeugen G erweckt bei der Schiilerin 
Imagination und animiert sie, sich in die Erinnerung durch Nachstellung und Ver- 
korperlichung einzufiihlen. Die Rekonstruktion der Erinnerung vollzieht sich in 
Form ihrer malerischen Visualisierung sowie in Form des Zeigens des Bildes und 
schlieBlich in Form der gemeinsamen Reverbalisierang der Erinnerung. Dadurch 
geht das Unvorstellbare durch den Korper und das Gefiihl der Schiiler*innen hin- 
durch und kehrt als Materialisiertes und Visualisiertes zu der Erzahlerin zuriick. 

Auch Zeug*innen konnen als eine Art von Ubersetzer*innen im Prozess der 
Ubersetzung verstanden werden. Mithilfe eines Entwurfs des „Gemaldes der 
Atombombe" miissen sie erkennen, was ein/e Schiiler*in von ihren Erzahlun- 
gen iiber die Atombombe verstanden hat. Ferner versuchen sie, passende Worte 
zum Korrigieren des Entwurfs durch die Erinnerang zu finden, die durch das 
Vorzeigen des Entwurfs erweckt wurde. Demzufolge kann das Projekt GA als 
Ubersetzung ins Malen aufgrund der Co-Ubersetzung von Erzahler*innen und 
Maler*innen verstanden werden. 

Wie die Kulturwissenschaften nach dem „translational turn" (Bachmann-Me- 
dick 2007) darauf hinweisen, kann der Begriff „Ubersetzung“ nicht nur als Tatig- 
keit der wortlichen Ubertragung zwischen verschiedenen Sprachen, sondern auch 
als Phanomen kultureller Ubertragung im Allgemeinen interpretiert werden (vgl. 
Einleitung dieses Sammelbandes, auch Engel 2016). Solche Ubersetzung im wei- 
teren Sinne kann bei dem Vorhaben des Ubertritts iiber die Grenzen in einen ande- 
ren Bereich - von sprachlichen und nicht-sprachlichen Darstellungsformen, Raum 
und Zeit, sozialer Klasse und schulischem/akademischem Werdegang, Gender und 
Alter - interpretiert werden. Dabei bedeutet jedoch die Ubersetzung nicht nur ein 
Element in der Kultur A in einem anderen damit vergleichbaren Element in der 
Kultur B umzusetzen. Damit kann vielmehr der Prozess der qualitativen Ande- 
rung aller Elemente verstanden werden, die sich darauf beziehen. Dazu gehoren 
auch „Ubersetzer*innen“ selbst. Wenn man sich als kultureller Ubersetzer*in in 
diesen Prozess hineinversetzt, wird die Selbstverstandlichkeit seiner/ihrer „Identi- 
tat“, der „Grenze“ zwischen Selbst und Anderen, und die Beziehung zwischen den 
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beiden infrage gestellt. In solcher Erfahrung von Instabilitat, Unbegreiflichkeit 
und Verlegenheit kann sich sodann eine Gelegenheit fur eine neue Grenzziehung 
und moglicherweise auch ein Grenzerloschen ergeben. Eine solche Erfahrung 
des Hineinversetzens des Selbst in die Ubersetzungssituation bei der kulturellen 
Ubersetzung nennt sich hierbei „Uber-Setzung“. Was das „Gemalde der Atom- 
bombe“ anbelangt, konnte dies als Modell betrachtet werden, um das Geschehen 
der „Uber-Setzung“ durch die kulturelle Ubersetzung zwischen den verschiedenen 
Darstellungsformen und Altem piidagogisch zu vermitteln. 

Nun stellt sich die Frage, wie die Herstellung eines Gemaldes in diesem Pro- 
jekt trotz der Erschiitterungswirkung der Uber-Setzung befordert wird. Um die 
Erinnerung von Uberlebenden von der von Schiiler*innen zu unterscheiden, 
konnte erstere die „primare Erinnerung' 1 und letztere „sekundiire Erinnerung" 
genannt werden. Diese Unterscheidung benutzend konnte die Aussage der 
Schiilerin C so verstanden werden, dass die sekundare Erinnerung die primare 
Erinnerung aufgrund der Erzahlung des Zeugen G nachvollzieht. Auch der 
Zeuge G kann nur vermuten, welche sekundare Erinnerung bei der Schiilerin C 
entstanden ist, und reguliert daraufhin ihre weitere Erzahlung. Diese Kombina- 
tion funktioniert im Sinne der Theorie der doppelten Kontingenz (vgl. Luhmann 
1984, S. 152 ff.). Sowohl fur die Schiilerin C als auch fur den Zeugen G bleibt 
die Erinnerung der anderen Person wechselseitig unklar. Die beiden konnen nur 
erwarten, was die Andere erwartet. Noch dazu kann auch die Erwartung von der 
Erwartung von der Anderen bedingt werden, weil jede Erinnerung davon abhangt, 
was die oder der Andere erwartet. 

Aufgrund dessen kann die Verlegenheit bei der Schiilerin C beziiglich der 
Unvorstellbarkeit als Verwirrung infolge der Komplexitat der doppelten Kontin¬ 
genz beobachtet werden. Dies konnte eine Ursache ihres Schmerzes sein. Aber 
zugleich kann die gleiche Situation auch als Basis der weiteren Kommunikation 
fiir die Reduktion der Komplexitat angesehen werden. Die Schiilerin C musste 
sich mit dem Zeugen G mehr als 20 Mai treffen, bis sie ihr Gemalde angefertigt 
hatte. Die Komplexitat der doppelten Kontingenz kann durch die Wiederholung 
des wechselseitigen Ansprechens und Zuhorens reduziert werden, und dadurch 
lasst sich die Uber-Setzung des Erzahlens ins Malen allmahlich vollziehen. 


4 Gemalde als Medium der Uber-Setzung 

Die Sprache der Uberlebenden und auch der Schiiler*innen kann als zentrales 
Medium fiir die Uber-Setzung beim Projekt GA gelten. Ein zweites wichtiges 
Medium stellen die Gemalde selbst dar. Diese sind mehr als das Ergebnis des 
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vom Projekt aktivierten ..kommunikativen Gedachtnisses". Im Prozess seiner 
Herstellung wird durch und iiber das Gemalde die Komplexitat der doppelten 
Kontingenz beziiglich der primaren und sekundaren Erinnerung reduziert. 

Aus dieser Perspektive ist die Femsehreportage von Interesse, die Inter¬ 
views mit einigen Teilnehmenden am Projekt GA gesendet hat (NHK-TV). In 
der Reportage wird eine Szene des Gesprachs zwischen der Schiilerin H und der 
Zeugin I gezeigt, die sich am Projekt ab Sommer 2016 beteiligte und eine Szene 
gemalt hat, in der viele Tote und Schwerverletzte am Ufer eines Flusses liegen. 
Aufschlussreich ist insbesondere die folgende Unterhaltung, die sich bei der 
gemeinsamen Betrachtung des Bildentwurfs ereignet hat: die Schiilerin H bringt 
eine provisorische farbige Skizze mit und fragt die Zeugin I, ob dies mit ihrer 
Erinnerung iibereinstimmt. Daraufhin: 

I: Nein, es war nicht so. Unglaublich viele Opfer lagen auf dem Boden, so dass es 

keinen Platz zum Treten gab. die Haare von verbrannten Leuten waren 

nicht schwarz, und sie sahen etwas anders aus als Sie sie gemalt haben. Ich hatte 
noch den Eindruck, dass sie noch struwweliger waren. 

H: Achso. Was fiir eine Farbe hatten sie denn, vieleicht eine braune Farbe? 

I: Braun., das kann sein. An die Farbe erinnere ich mich nicht mehr sicher. 

Jedenfalls sind ihre Haare wegen des Warmestrahls struwwelig gewesen. 

H: Ich verstehe. Beim nachsten Mai werde ich mehr Tote zeichnen und. 

Durch das Ansehen des Gemaldes hebt hier die Zeugin I die Nichtiiberein- 
stimmung ihrer primaren Erinnerung mit der sekundaren Erinnerung der Schii- 
lerin H hervor. Die Vorstellung der Schiilerin H, die als provisorische Skizze 
stilisiert wurde, verliert ihre Adaquanz durch die Reaktion der Zeugin I. Die 
Schiilerin sieht sich aufgefordert, ihre Vorstellung und Skizze zu korrigieren 
und der primaren Erinnerung „angemessener“ zu gestalten. Demzufolge kann 
die Beziehung zwischen der Zeugin und der Schiilerin nicht als symmetrisch 
angesehen werden. Wer die Giiltigkeit der provisorischen Skizze als Represen¬ 
tation des Erlebnisses beim Atombombenabwurf beurteilen kann, das ist nur die 
Zeugin I und nicht die Schiilerin H. 

Es sollte jedoch nicht angenommen werden, dass die Zeugin I eine prazise 
Vorstellung in ihrem Gedachtnis besitzt und eine Entscheidung beziiglich der 
Korrektheit der sekundaren Erinnerung durch den Vergleich ihrer Vorstellung 
mit der vorgezeigten Skizze treffen konnte. Auch in der primaren Erinnerung 
der Zeugin I bleibt vage, welche Farbe die Haare der liegenden Toten und Ver- 
letzten damals hatten. Sie kann allerdings sagen, dass sie „nicht schwarz" waren 
und eine andere Textur hatten als im Bild skizziert. Bei der oben genannten 
Unterhaltung wird die primare Erinnerung von der Zeugin I nicht vorausgesetzt. 
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sondem erst aufgrund ihres Inkompatibilitatsgefiihls erweckt. Aufgrund die¬ 
ses Gefiihls wird dann jedoch die weitere Kommunikation und damit auch die 
Anderung der sekundiiren Erinnerung befordert. Insofern konnte die Uber-Set¬ 
zung des Erzahlens ins Malen als ein Prozess charakterisiert werden, der ohne 
endgiiltiges Subjekt verlauft. Mit anderen Worten erfolgt die Uber-Setzung so, als 
ob das Gemalde mithilfe der Zeug*innen, der Maler*innen die Erinnerung an die 
schwierig vorstellbare Vergangenheit ermoglichen wiirde. 

Beziiglich des Gemaldes als Medium bleibt noch ein Diskussionspunkt, der 
eingehender erortert werden sollte, aber hier nur angedeutet werden kann. Es geht 
um die padagogische Schutzwirkung des Gemaldes. Wie Akiko Naono betont, die 
sich seit langem mit der narrativen Forschung zu Erzahlungen von Uberlebenden 
beim Atombombenabwurf befasst hat, „bringt das Anhoren von Zeugenaus- 
sagen iiber ihre traumatischen Erlebnisse unvermeidlich den Schmerz mit sich, 
auch wenn es ein gut trainierter Experte macht" (Naono 2015, S. 214). Auch im 
Projekt GA ist das der Fall. Es muss beriicksichtigt werden, dass Schuler*innen 
keine Expert*innen des Anhorens von traumatischen Erlebnissen sind. Bei mei- 
nen Interviews zeigten sich einige Schiiler*innen, die am Projekt teilgenommen 
haben, entsetzt iiber die Erzahlungen der Augenzeug*innen. Hier konnte danach 
gefragt werden, wie es fur sie moglich ist, ihre Tatigkeit des Zuhorens trotz 
ihrer schmerzhaften Erfahrungen fortzusetzen. Die Schiilerin C sagt, dass sie die 
Erzahlung des Zeugen G manchmal entsetzlich fand, und die Untertraglichkeit 
nur durch die Konzentration auf die Herstellung des Gemaldes iiberstehen konnte. 
Auch einige andere Schuler und Schiilerinnen erwahnen ahnliche Erfahrungen 
wie die Schiilerin C. 

Aufgrund der bisherigen Forschungen iiber die Erinnerungen von Katastro- 
phen konnte eine solche Schutzwirkung von Kunstwerken auch kritisiert werden. 
Denn „wir werden durch die Beriihrung mit der Erinnerung an das ,unmog- 
liche‘ Ereignis oft dazu verfiihrt, diese Ursachen unserer Angst aus Zeugenaus- 
sagen zu beseitigen und ,Erzahlungen 1 ohne solche Momente zu produzieren" 
(Naono 2015, S. 214). Eine Uberlegung von Eric Santner (1992) aufnehmend 
betont Naono, dass wir dazu neigen, „die durch Zeugenaussagen erweckte Emo- 
tionalisierung anhand des ,narrativen Fetischismus 1 bewusst oder unbewusst 
zu beruhigen, der als die Konstruktion und Entwicklung von Erzahlungen zum 
Zweck der Auflosung aller Spuren von Verletzung und Verwirrung betrachtet 
wird“ (ebd.). 

Im Fall des Projekts GA kann dieser „narrative Fetischismus" noch all- 
gemeiner mit „Darstellungsfetischismus“ bezeichnet werden. Aller Kritik zum 
Trotze lieBe sich eine padagogische Perspektive vorschlagen, die die positive 
Seite eines solchen „Darstellungsfetischismus“ verdeutlicht. Wie im Projekt GA 
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beobachtet werden kann, ist dieser auch hinsichtlich seiner Schutzwirkung zu 
analysieren, der die Annaherung an das eigentlich Unerreichbare, das Nicht-An- 
naherbare insbesondere ftir Heranwachsende ermoglichen kann. 7 


5 Remedialisierung durch die Uber-Setzung 
der Uber-Setzung: Zum Ubergang vom 
kommunikativen zum kulturellen Gedachtnis 

Seit dem Atombombenabwurf in Hiroshima sind bereits mehr als 70 lahre ver- 
gangen. Das Durchschnittsalter von Uberlebenden betragt inzwischen liber 
80 Jahre. Angesichts dieser Situation scheint es sicher zu sein, dass die Fort- 
setzung der Beforderung des kommunikativen Gedachtnisses durch das Pro- 
jekt GA im Laufe der Zeit noch schwieriger wird. Es ist vor allem in Riicksicht 
auf eine solche Situation bemerkenswert, dass in letzter Zeit Theaterstircke und 
Fernsehfilme veroffentlicht wurden, die das Projekt GA thematisieren. Genannt 
werden hierbei beispielhaft das Theater „ano natsu no e (Gemalde jenes Som¬ 
mers)" von der Theater-Gruppe „seinenza“, das von der Dramatikerin Keiko 
Fukuyama 2015 geschrieben und als Premiere im gleichen Jahr aufgefiihrt 
wurde (Fukuyama 2017), und der Fernsehfilm ,/utari no canvas (Leinwande 
von zwei Schtilerinnen)“, der am 1. August 2017 von NHK-TV [nippon hoso 
kyokai = Femsehsender Japan] ausgestrahlt wurde. Indem die Praxis der 
Uber-Setzung des Erzahlens ins Malen beim Projekt dartiber hinaus noch in die 
Form der performativen Kunstwerke tiber-setzt wird, kann die Moglichkeit der 


7 Die Notwendigkeit einer weiteren Diskussion des „Darstellungsfetischismus“ befindet 
sich nicht nur auf der Ebene des kommunikativen Gedachtnisses, sondern auch auf der 
Ebene des kulturellen Gedachtnisses. Wie die bisherige Auseinandersetzung um die raum- 
liche Beai'beitung des Friedensparks Hiroshima als Medium der Erinnerung beispielhaft 
zeigt, wurde und wird sie von Gunther Anders (1982, S. 120; japanische Ubersetzung 1960, 
S. 164) bis zur gegenwartigen Forschung oft kritisiert, dass sie eine „Gewalt der Asthetisie- 
rung“ (Fukuma 2015, S. 135) des Raumes verursacht und die Vergessenheit der Vergangen- 
heit sowie die Vemachlassigung von zeitgenossischen Lebenden erweckte. Obwohl auch 
ich solche Kritik in Hinsicht auf die „Politik des Gedachtnisses" relevant finde, scheint es 
mir notwendig, sie aus der Perspektive der Erziehungswissenschaft auch mit dem Stichwort 
„Padagogischer Schutz" zu reflektieren. 
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Erinnerung an die primare und sekundare Erinnerung bei Zuschauer*innen auch 
in Zukunft entstehen. Genau hier kann der Ort der Transformation vom kommu¬ 
nikativen zum kulturellen Gedachtnis noch deutlicher gesehen werden. 

Dieses Phanomen der Erinnerungsdynamik durch die Kontinuitat der 
medialen Neuvermittlung kann mit dem medienwissenschaftlichen Termi¬ 
nus ..Remedialisierung" bezeichnet werden, der auch in die Memory Stu¬ 
dies eingefiihrt und dort als ..Gedachtnis der Medien" (Erll 2017, S. 160, vgl. 
auch Erll 2007) interpretiert wird. 8 Auch bildungswissenschaftlich ist diese 
Remedialisierung bedeutend und lasst sich in mehrfacher Hinsicht auf Bil- 
dung beziehen. Die Remedialisierung beziiglich des Projektes kann einerseits 
als Ergebnis einer Reihe von Uber-Setzungen durch die Wechselwirkung zwi- 
schen Individuum und Welt - zwischen dem individuellen und dem kollek- 
tiven Gedachtnis - in der Schulpraxis und bei der kiinstlerischen Produktion 
gelten. Andererseits kann die Remedialisierung selbst jedoch auch als Prozess der 
Uber-Setzung verstanden werden, deren Erinnerungsdynamik die Bildung zeitlich 
entgrenzt befordert. 

Das ..Gedachtnis der Medien“ wird standig transformiert. Am Ende des Fern- 
sehfilms „futari no canvas“ behndet sich eine Szene der Eroffnungszeremonie 
der Ausstellung ..Gemalde der Atombombe". Riho Yanai (Fuka Kobayashi), eine 
Schiilerin beim Projekt GA, fragt den Zeugen Yuzo Endo (Masaomi Kondo) 
nach einem Eindruck von ihrem Gemalde. Das Femsehdrama lasst ihn auf ihre 
Frage lachelnd antworten, „das Gemalde ist anders als mein Gedachtnis". Und er 
spricht weiter: „Es ist jedoch in Ordnung". Laut dem Interview mit dem Direktor 
des Fernsehprogramms der Hiroshima Filiale von NHK-TV, Noritoki Kumano, ist 
diese Szene aufgrund einer tatsachlichen Aussage von einem Zeugen inszeniert 
worden. Genauso wie Wissenschaftler*innen im Feld der Memory Studies nimmt 
auch er an, dass das Wichtigste bei Versuchen der ..Ubermittlung" des Gedacht¬ 
nisses von Katastrophen nicht darin liegt, das Gedachtnis von Uberlebenden 
durch die generationsiibergreifende Kommunikation vollstandig nachzuahmen. 
In der oben genannten Szene kann die Botschaft identifiziert werden, dass die 


8 In der Medienwissenschaft heiBt die „remediation“, die hier als ..Remedialisierung" ins 
Deutsche iibertragen wird, urspriinglich ..the formal logic by which new media refashion 
prior media forms" (Bolter und Grusin 1999, S. 273). 
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Erinnerungen durch die Verkettung von „Fehliibersetzungen“ zwar deutlich ver- 
andert werden, dass sie aber ohne ein solches Instrument wie das Projekt GA 
nicht geschehen konnte. 9 

Solche „Fehliibersetzungen“ konnen auch zwischen den Praxen des Pro- 
jektes selbst und ihren dramatischen Darstellungen passieren. Die Erinnerung 
von Schtilem*innen beim Projekt ist selbstverstandlich nicht identisch mit der 
Erinnerung von Zuschauer*innen des Theaterstucks oder des Femsehfilms. Man 
konnte es so beschreiben, dass in der Sequenz der Erinnerungskulturen bezuglich 
des Projektes auf der Ebene des kommunikativen und kulturellen Gedachtnisses 
die Ubersetzungen/Uber-Setzungen des eigentlich Unubersetzbaren versucht 
werden. Dies kann nicht bedeuten, dass die Transformation des Gedachtnisses 
durch die Verkettung der heterogenen Erinnerungen als beliebig beurteilt wer¬ 
den sollte. Sowohl die Ubersetzungen zwischen der primaren und sekundaren 
Erinnerung bei der Uber-Setzung des Erzahlens ins Malen beim Projekt GA, als 
auch die Uber-Setzung solcher Uber-Setzungen in Dramen weisen uns darauf hin, 
dass es relevant ist, iiber die Moglichkeit der kontinuierlichen Herstellung der 
Erinnerungskulturen als ein Mittel gegen die Krise des Vergessens der atomaren 
Katastrophe durch den Generationswechsel zu reflektieren. Dies gilt nicht nur fur 
das Projekt GA, sondern allgemein auch fur alle Versuche der „Ubermittlung“ des 
Gedachtnisses von Katastrophen. 
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1 Einleitung 

Seit einigen Jahren wird in den bildungstheoretischen Debatten wieder verstarkt 
die These vertreten, dass Bildung mit dem Erlernen fremder Sprachen assoziiert 
werden sollte. Denn mit jeder neuen Sprache, so beispielsweise die Argumenta¬ 
tion von Jorissen und Marotzki (2009, S. 12 f.) in ihrer Interpretation der klas- 
sischen Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts, eigne man sich letztlich eine 
neue Weltansicht an, gewinne man neue Perspektiven und konne man so den 
eigenen Horizont erweitern. Von einer bildenden Wirkung der Sprachaneignung 
wird nicht nur insofern ausgegangen, als diese neue Ansichten ermogliche, son- 
dern vor allem auch, da bisherige Perspektiven durch die neuen Sichtweisen 
relativiert, bisherige Weltansichten dezentriert undflexibilisiert wiirden. 

„Die Flexibilisierung gewinnt der Mensch nach Humboldt [...] dadurch, 
dass er sich (iiber Sprachen) andere Kulturen, Sinn- und Bedeutungshorizonte 
erschliefit und auf diese Weise in die Lage versetzt wird, sich selbst auf Distanz 
zu seinen eigenen kulturell vermittelten Wertorientierungen zu bringen" (ebd., 
S. 13). 

Wirft man einen Blick auf die europaische Bildungs- und Schulgeschichte, so 
ist kaum zu iibersehen, dass die Idee, Bildung habe es mit dem Erlernen fremder 
Sprachen und der Begegnung mit fremden Kulturen zu tun, alles andere als neu 
ist. Denn seit dem Friihmittelalter, so etwa der Altphilologe Manfred Fuhrmann 
(2006), beruhte zumindest die hohere Bildung in Europa jahrhundertelang auf der 
Auseinandersetzung mit Kulturen bzw. kulturellen Traditionen und Inhalten, fur 
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deren Aneignung das Erlemen fremder Sprachen als notwendig erachtet wurde. 
Angesprochen sind hier vor allem der christliche und der antike Bildungskanon, 
an dem sich die europaische Schule seit der Herrschaft der Karolinger auf die eine 
oder andere Art und Weise orientierte. Zur Auseinandersetzung mit den dabei als 
zentral erachteten Texten war es bekanntlich notwendig, Latein bzw. Altgriechisch 
zu lemen, weshalb dem Studium dieser alten Sprachen mitunter viel Raum gewahrt 
wurde. Das Erlernen der antiken Fremdsprachen ermoglichte es also zualler- 
erst, sich iiber die Lektiire entsprechender Texte mit fremden oder zumindest in 
gewissem MaBe unbekannten kulturellen Weltansichten vertraut zu machen. 

Wahrend Fuhrmann noch betonte, dass die Idee hoherer Bildung zumindest 
im klassischen europaischen Sinne wesentlich mit der Auseinandersetzung und 
Aneignung christlicher und antiker kultureller Inhalte assoziiert werden miisse, 
wird in den neueren bildungstheoretischen Uberlegungen bezweifelt, dass Bil¬ 
dung gegenwartig noch inhaltlich fundiert werden kann (Jorissen und Marotzki 
2009, S. 9 ff.). Wahrend man also einerseits an der Idee festhalt, Bildung habe es 
mit dem Erlernen neuer Sprachen zu tun, wird andererseits betont, dass Bildung 
nicht mehr inhaltlich, sondem formal zu bestimmen sei. Fragwiirdig wird damit 
nicht nur, welchen Sprachen Bildungspotenzial zugesprochen, sondern vielmehr 
auch, was iiberhaupt unter einer fremden Sprache verstanden werden sollte. Denn 
formal betrachtet kann zunachst nur festgehalten werden, dass jene fremden Spra¬ 
chen Bildungspotenzial enthalten, die nicht nur neue Weltansichten hervorrufen 
und den bisherigen Horizont erweitern, sondern die bisherige Sicht auf die Welt 
relativieren oder bestenfalls sogar dezentrieren konnen. Dies kann umgekehrt 
bedeuten, dass das, was gelemt wurde, um die bisherige Weltansicht zu relativie¬ 
ren oder dezentrieren, als fremde Sprache bezeichnet werden kann. Neue Welt¬ 
ansichten werden demnach durch das Erlernen neuer Sprachen hervorgebracht. 
denn neue Sprachen sind durch ihr Potenzial bestimmt, neue Weltansichten 
hervorrufen zu konnen. 

Geht man von dieser formalen Bestimmung von Bildung aus, so liegt es nahe 
danach zu fragen, welche konkreten Gegenstande bzw. Sprachen geeignet sind, 
in konkreten Fallen relativierend und dezentrierend auf bestehende Weltansichten 
einzuwirken. Es iiberrascht daher nicht, dass aktuelle Vertreter*innen dieser for¬ 
malen Bestimmung von Bildung ihre Theorie und Theoriebildung an die empi- 
rische Erforschung von konkreten Bildungsprozessen und Bildungsmedien 
koppeln. So untersuchen etwa Jorissen und Marotzki (2009) konkrete Medien, 
etwa Filme oder Fotos, hinsichtlich ihres Bildungspotenzials; Hans-Christoph 
Roller (2012) zeigt des Weiteren auf, wie die Entwicklung eines zeitgemaBen 
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Bildungskonzepts in der Riickkopplung an die empirische Erforschung konkreter 
Bildungsprozesse vorangebracht werden kann. 

Ubernimmt man diese empirische Orientierung, so ist es interessant danach zu 
fragen, welchen fremden Sprachen sich Wilhelm von Humboldt, auf den die Rede 
iiber Bildung durch das Erlemen neuer Sprachen zuriickgefiihrt wird, selbst kon- 
kret gewidmet hat. Wahrend es einerseits kaum zu iibersehen ist, dass das Stu- 
dium der antiken Sprachen und Kulturen fur Humboldt auBerst wichtig war, muss 
andererseits auch festgehalten werden, dass er ebenso eine Faszination gegeniiber 
Sprachen gespiirt haben muss, die in gewisser Hinsicht als randstandig gelten. Von 
randstandigen Sprachen kann insofem gesprochen werden, als sich Humboldt, 
etwa im Fall des Baskischen, dem Studium einer europaischen Minderheiten- 
sprache, oder, wie beispielsweise im Fall amerikanischer ,Indianersprachen‘, dem 
Studium auBereuropaischer bzw. nicht-westlicher Kulturen und Weltansichten 
widmete (vgl. Roller 1997, S. 58 f.; Borsche 1990, S. 138 ff.). Nachvollziehbar ist 
sein Interesse an randstandigen und nicht-europaischen Sprachen allein deshalb, 
da fur ihn Bildung eben auf die Relativierung und Dezentrierung bestehender 
Weltansichten zielen sollte. Und es leuchtet ein, dass Mehrheits- durch Minder- 
heitsperspektiven, und europiiische bzw. westliche Weltansichten durch die Aus- 
einandersetzung mit nicht-europaischen oder nicht-westlichen relativiert oder 
sogar dezentriert werden konnen. 

Allein aufgrund seiner intensiven Auseinandersetzung mit den amerikani- 
schen ,Indianersprachen‘ kann man demnach behaupten, dass in Humboldts eige- 
ner Bildungsbiografie eine Wertschatzung der Relativierung und Dezentrierung 
europaisch-westlicher Weltansichten zum Ausdruck kommt. Vor dem Hintergrund 
gegenwiirtiger gesellschaftlicher Diskurse und Entwicklungen wirkt dies iiberaus 
aktuell, ist es doch mittlerweile schon fast eine Binsenweisheit, dass eine groBe 
und entscheidende Aufgabe und Herausforderung der Gegenwart darin besteht, 
eurozentrische Perspektiven zu iiberwinden. Will man sich nun aber an dieser 
Idee einer auf Dezentrierung westlicher Weltansichten zielenden Bildung orien- 
tieren, so stellt sich die Frage nach den dafiir geeigneten Fremdsprachen. Sind 
es immer noch ,Indianersprachen‘, wie bei Humboldt, die hierzu herangezogen 
werden konnen? Ist es also das Studium indigener oder nicht-westlicher Kulturen, 
das uns die erhofften neuen Horizonte erschlieBt? 

Auch der aus Lateinamerika stammende Semiotiker Walter Mignolo (2012) 
halt es fur notwendig, dominante Weltansichten, die er als modern, europaisch 
und westlich bezeichnet, zu relativieren und zu dezentrieren. Folgt man Mig- 
nolos Uberlegungen, so erscheint es dazu jedoch wenig aussichtsreich, sich 
allein mit vermeintlich nicht-westlichen Kulturen und Sprachen auseinanderzu- 
setzen. Denn als Konsequenz des europaischen Kolonialismus und in Folge der 
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sogenannten europiiischen Expansion sei die strikte Trennung zwischen westlichen 
und nicht-westlichen Kulturen, Sprachen oder Weltansichten insofem irrefiihrend, 
als mittlerweile die ganze Welt mehr oder weniger mit europaischer bzw. west- 
licher Kultur in Kontakt gekommen und dadurch in vielfacher Hinsicht gepragt 
worden sei. Dariiber hinaus rniisse man aber auch bedenken, dass der europaische 
Kolonialismus die modeme westliche Kultur ebenfalls maBgeblich gepragt habe, 
weshalb auch von dieser Seite aus eine strikte Trennung zwischen westlichen und 
nicht-westlichen Kulturen und Weltansichten problematisch sei. Da Mignolo diese 
problematische Trennung als Ausdruck einer modemen westlichen Weltansicht ver- 
steht, deren Urspriinge auf den europaischen Kolonialismus zuriickgehen, fordert er 
die Entwicklung neuer Weltansichten, die er als dekolonial bezeichnet. Diese sollen 
es erlauben, sowohl eingeschriinkte westliche als auch eingeschrankte nicht-west- 
liche Perspektiven und Standpunkte zu iiberschreiten. 

Die Uberlegungen Mignolos lassen den Schluss zu, dass auch er - in 
gewissem Sinne also ahnlich wie Humboldt - das Erlernen einer neuen Sprache 
fiir notwendig erachtet, um sich derartige dekoloniale Sichtweisen zu erschlie- 
Ben. Zumindest lassen sich seine Ausfuhrungen (Mignolo 2012) dahin gehend 
interpretieren, dass er zur Eroffnung dekolonialer Perspektiven ein sprachliches 
Grundstudium empfiehlt, das sich, auf den ersten Blick ganz klassisch, aus Gram- 
matik, Rhetorik und Logik zusammensetzt. Anders als bei dem fiir die europai¬ 
sche Schul- und Bildungsgeschichte lange Zeit bedeutsamen Trivium der Artes 
liberates spricht Mignolo jedoch nicht von der lateinischen Grammatik, nicht von 
der Rhetorik antiker Dichter und nicht von der Logik griechischer Philosophie; 
vielmehr ist bei ihm von der Rhetorik der Modeme, der Logik der Kolonialitat 
und der Grammatik der Dekolomalitdt die Rede. Da Mignolos Einfiihrung in 
die Grammatik der Dekolonialitat in deutscher Ubersetzung vorliegt, bietet es 
sich an, sich hierzulande mit diesem Werk nicht nur die dort behandelte Rheto¬ 
rik, Logik und Grammatik zu erschlieBen, sondern dariiber vor allem dekoloniale 
Weltansichten zu eroffnen, dabei westliche Sichtweisen zu relativieren, zu flexi- 
bilisieren und zu dezentrieren. Wie sich zeigen wird, spielen Ubersetzungen hier 
eine wesentliche Rolle. Dies gilt insbesondere auch im Hinblick auf das von Mig¬ 
nolo geforderte dekoloniale Grenzdenken, das nicht mehr im klassischen sprach- 
theoretischen Sinne als eine Sprache, sondern vielmehr als eine Sprache der 
Ubersetzung zu verstehen ist. 

Doch trotz vorliegender deutscher Ubersetzung deutet vieles darauf hin, 
dass sich das Werk Mignolos gerade aus hiesiger Perspektive nicht umstands- 
los erschlieBen lasst. Angesprochen wird dies etwa ganz deutlich von den Uber- 
setzem selbst, die sich, wie spater gezeigt wird, den Ausfuhrungen Mignolos 
gegeniiber teilweise absolut verstandnislos zeigen. Dies mag daran liegen, dass 
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Mignolos Buch nicht nur in die Grammatik der Dekolonialitat einfiihrt, sondern 
selbst bereits auf dieser Grammatik beruht. Aber wie soil man mit einem Lehr- 
werk eine fremde Sprache lernen, wenn dieses selbst schon in dieser fremden 
Sprache verfasst ist? Dies scheint kaum moglich, weshalb, zumindest am Anfang, 
eine Ubersetzung in die eigene Sprache auBerst hilfreich sein kann. In diesem 
Artikel soil deshalb versucht werden, iiber Ubersetzungen einen Zugang zu Mig¬ 
nolos Grammatik der Dekolonialitat, und damit zu dekolonialen Weltansichten, 
zu eroffnen. Dabei gilt es einerseits zu zeigen, dass Ubersetzungen in Mignolos 
Konzept in zweifacher Hinsicht eine bedeutende Rolle spielen; andererseits wird 
die These aufgestellt, dass zumindest fur den deutschsprachigen Kontext eine 
spezifische Form der Ubersetzung hilfreich - wenn nicht gar notwendig - ist, um 
einen Zugang zu Mignolos Theorie zu eroffnen. 


2 Ubersetzungen in dekolonialer Absicht 

Um sich einem Verstandnis der Grammatik der Dekolonialitat anzunahern, sol- 
len nachfolgend zentrale Aspekte der Theorie Mignolos herausgestellt werden. 
Im Fokus steht dabei zunachst der von Mignolo verwendete Ausdruck Moderne/ 
Kolonialitat . 1 Es wird sich zeigen, dass Ubersetzungen fur das dekoloniale Den- 
ken wesentlich sind, dass Mignolo in dieser Flinsicht selbst mit Ubersetzungen 
operiert, also selbst iibersetzt. Folgt man der Sprache Mignolos, so kann an die¬ 
ser Stelle von einer Ubersetzung moderner in koloniale Sichtweisen gesprochen 
werden. Durch diese Ubersetzung wird es fiir Mignolo moglich, dominante 
moderne Perspektiven durch koloniale zu erganzen, sie damit zu relativieren und 
zu dezentrieren (Abschn. 2.1). 

In einem weiteren Schritt soil gezeigt werden, dass Mignolo ein Grenzdenken 
propagiert, das die wechselseitige Ubersetzung zwischen modernen und kolo- 
nialen Weltansichten ermoglichen soli. Gelingt diese Flexibilisierung der Sicht¬ 
weisen, so verschwimmt bzw. verschwindet letztlich auch die klare Grenze 


'Mignolo verwendet in seinen englischsprachigen Texten den Ausdruck modemity/colo- 
niality, in seinen spanischsprachigen den Ausdruck modemidad/colonialidad. Die deutsch- 
sprachige Ubersetzung Modeme/Kolonialitat ist insofem problematisch, als mit modernity 
bzw. modemidad nicht nur Moderne , sondern auch Modernitdt gemeint sein kann. Trotz 
moglicher damit einhergehender Verstandnisprobleme wird, in Orientierung an der Uber¬ 
setzung von Kastner und Waibel (vgl. Mignolo 2012), in dem vorliegenden Artikel stets 
von Moderne die Rede sein. 
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zwischen der eigenen und der fremden Sprache, zwischen - wie man mit Mig- 
nolo sagen kann - modernen und kolonialen Perspektiven. Als wiinschenswert 
erscheint nun nicht mehr nur das Erlernen einer neuen Sprache, sondem dariiber 
hinaus vor allem die Fahigkeit zur wechselseitigen Ubersetzung (Abschn. 2.2). 

AnschlieBend an die vorangegangenen Ausfuhrungen zur Bedeutung der 
Ubersetzung fiir das von Mignolo propagierte dekoloniale Denken werden Uber- 
setzungsprobleme thematisiert. Denn wahrend die Grammatik der Dekolonialitat 
formal betrachtet mit ihrem Anspruch auf Relativierung, Flexibilisierung und 
Dezentrierung modem-westlicher Weltansichten durchaus verstandlich und auch 
vernunftig erscheint, stellt sich in konkreten Fallen durchaus die Frage, ob die 
angesprochenen Ubersetzungen gelingen, und verstandlich werden. Inwieweit 
gelingt es also, durch das Studium der Grammatik der Dekolonialitat, die Per- 
spektive kolonialer Subjekte einzunehmen? Um diesen Fragen nachzugehen 
werden Verstandnisprobleme aufgegriffen, die von den deutschsprachigen Uber- 
setzem Mignolos selbst deutlich angesprochen wurden (Abschn. 2.3). 


2.1 Ubersetzung und,Moderne/Kolonialitat' 

Der Ausdruck Moderne/Kolonialitat nimmt in Mignolos dekolonialem Denken 
eine zentrale Stellung ein, da sich die gesamte dekoloniale Theorie auf die mit 
diesem Ausdruck angesprochene Denkhgur reduzieren und konzentrieren lasst. 
Aufgrund seiner systematischen Bedeutung kann er daher als Kern der Gramma¬ 
tik der Dekolonialitat bezeichnet werden. Dabei sind es letztlich die Beziehungen 
zwischen Moderne und Kolonialitat, die mit diesem Ausdruck thematisiert wer¬ 
den und es rechtfertigen, hier von einer Grammatik zu sprechen. 

Versucht man sich der Bedeutung des Ausdrucks Moderne/Kolonialitat anzu- 
nahern, so kann man zunachst darauf verweisen, dass fiir Mignolo die Moderne 
nicht vollstandig erfasst werden kann, wenn man nicht auch ihre dunkle Seite 
betrachtet. Die dunkle Seite der Moderne bezeichnet er in diesem Zusammen- 
hang als Kolonialitat: „modernity and coloniality are two sides of the same coin“ 
(Mignolo 2003, S. 452). 

Auf den von Mignolo hier angesprochenen Zusammenhang von Moderne und 
Kolonialitat verweist der Ausdruck Moderne/Kolonialitat dann, wenn man den 
Schragstrich zwischen beiden Wortem als Verbindung interpretiert. Jedoch konne 
man das Verhaltnis von Moderne und Kolonialitat auch anders begreifen. Geht 
man etwa davon aus, dass Moderne und Kolonialitat nicht zusammenhangen, so 
lasst sich dies ebenso mit dem Ausdruck Moderne/Kolonialitat veranschaulichen. 
Hierzu wird der Schragstrich zwischen den beiden Wortern jedoch nicht mehr als 



Zur Ubersetzung der Grammatik und Rhetorik der Dekolonialitat 


121 


verbindendes, sondern als trennendes Element interpretiert. Letztlich liegt es also 
an der Lesart und der Interpretation der Bedeutung des Schragstrichs, ob man im 
Ausdruck Modeme/Kolonialitat einen Hinweis auf den vorhandenen, oder eben 
auf den nicht vorhandenen Zusammenhang zwischen Moderne und Kolonialitat 
erkennt. Beide Sichtweisen, so kann man zusammenfassen, lassen sich mit die- 
sem Ausdruck artikulieren. 

Der Unterschied zwischen den beiden angesprochenen Sichtweisen auf den 
Zusammenhang von Moderne und Kolonialitat ist insofern fiir Mignolo von gro- 
Ber Bedeutung, als hierdurch zwei grundsatzlich unterschiedliche Weltansichten 
angesprochen werden. Wahrend er selbst betont, dass Moderne und Koloniali¬ 
tat zusammenhiingen, lassen sich eurozentrische Sichtweisen auf die Moderne 
dadurch charakterisieren, dass hier ein Zusammenhang zwischen Moderne und 
Kolonialitat verneint werde. Diese angeblich eurozentrische Sichtweise, aus der 
kein Zusammenhang zwischen Moderne und Kolonialitat erkennbar ist, will Mig¬ 
nolo mit seiner alternativen Sichtweise iiberwinden bzw. erweitern. 

Der Unterschied beider Positionen in ihrer Wahrnehmung des Zusammen- 
hangs von Moderne und Kolonialitat lasst sich laut Mignolo auf die unter- 
schiedlichen Orte zuriickfiihren, von denen aus hier die Moderne betrachtet 
wird. Wahrend die als eurozentrisch kritisierte Sichtweise aus dem Inneren der 
Moderne operiere, verortet Mignolo die von ihm propagierte Sichtweise in deren 
Exterioritat. Dabei handele es sich bei dieser Exterioritat um ein „von der Rheto¬ 
rik der Moderne im Prozess der Schaffung des eigenen Innen erfundenen AuJ3en“ 
(Mignolo 2012, S. 122). In diesem Sinne konnen etwa die (ehemaligen) europai- 
schen Kolonien in der Exterioritat verortet werden, da sie einerseits auBerhalb 
Europas liegen, andererseits - eben als Kolonien - aber auch Europa zugerechnet 
werden konnen. 

Mithilfe dieser Rhetorik der Moderne wurde und wird laut Mignolo eine 
spezifische Vorstellung von Moderne narrativ konstruiert - und zwar iiber die 
Abgrenzung zwischen einem Innen und einem AuBen: ,„modernity‘ is a Euro¬ 
pean narrative that hides its darker side, ,coloniality‘. Coloniality, in other words, 
is constitutive of modernity - there is no modernity without coloniality" (Mignolo 
2009, S. 39). Demnach bezeichnet der Begriff Moderne das Innen, Kolonialitat 
jedoch das AuBen in Bezug auf diese, durch die Rhetorik der Moderne narrativ 
produzierte, Differenz, die fiir Mignolo erstmals im Kontext der spanisch-euro- 
paischen Entdeckung, Eroberung und Kolonisierung Amerikas wirksam wird. In 
Bezug auf diesen Ursprung spricht er daher von einer kolonialen Differenz, die 
zwischen Kolonisierenden und Kolonialisierten ontologisch und epistemologisch 
unterscheidet. 
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„The colonial difference operates by converting differences into values and 
establishes a hierarchy of human beings ontologically and epistemically. Onto- 
logically, is assumed that there are inferior human beings. Epistemically, it is 
assumed that inferior human beings are rational and aesthetically deficient" (ebd., 
S. 46). 

Die koloniale Differenz verweist demnach zunachst auf ein Machtverhaltnis 
zwischen Kolonisierenden und Kolonisierten sowie auf dessen Legitimierung. 
Dieses koloniale Machtverhaltnis beruht laut Mignolo auf einer kolonialen Matrix 
der Macht bzw. auf der Kolonialitat der Macht, kurz Kolonialitat genannt. Von 
einer Matrix wird gesprochen, da hier Macht auf verschiedenen, miteinander ver- 
bundenen Ebenen ausgeiibt wird. Unterscheiden kann man hier etwa zwischen 1) 
der „Privatisierung und Ausbeutung von Land und Arbeitskraft", 2) der „Kont- 
rolle der Autoritat", 3) der „Kontrolle von Geschlecht und Sexualitat", 4) der 
„Kontrolle der Subjektivitat [...] und [...) der Erkenntnis" sowie 5) der „Kont- 
rolle der Natur und der natiirlichen Ressourcen" (Mignolo 2012, S. 142 f.). 

Entscheidend ist nun, dass durch die Kontrolle der Erkenntnis die Annahme 
einer kolonialen Differenz - also einer epistemischen Hierarchie - hegemo- 
nial verbreitet und plausibel gemacht, und die Kolonialitat der Macht in ihrer 
Gesamtheit dadurch legitimiert wird. In anderen Worten: Die geistige und kul- 
turelle Riickstandigkeit der Unterworfenen rechtfertigt deren Unterwerfung, die 
letztlich - so die Rhetorik der Moderne - ihnen ja nur dabei helfen soil, ihre 
Riickstandigkeit zu iiberwinden. Dafiir miissen sie demnach lernen zu verstehen, 
dass sie riickstandig sind; und sie miissen lernen so zu denken und zu leben wie 
ihre Lehrer. Diese moderne Logik der Kolonialitat zeigt sich erstmals im Zuge 
der spanischen Eroberung und Kolonialisierung Amerikas. 

Obwohl sich diese koloniale Matrix der Macht zunachst im kolonialen Kontext 
ausbildete, gibt Mignolo zu bedenken, dass sie - trotz aller Transformationen - 
bis heute fortbesteht. Eine entscheidende Transformation lasst sich an der Stelle 
erkennen, an der es im Zuge der europaischen Aufklarung und der Emanzipation 
des europaischen Biirgertums zu einer Neubestimmung der kolonialen Differenz 
kam. Seitdem ist nicht mehr die Unterscheidung zwischen Kolonisierenden und 
Kolonialisierten im klassischen Sinne leitend, sondem die zwischen aufgekliirten 
und nicht-aufgeklarten, emanzipierten und nicht-emanzipierten bzw. modernen 
und nicht-modernen Menschen, Volkern, Kulturen und Landern; heute kommt 
diese Differenz auch in der Unterscheidung zwischen westlicher und nicht-west- 
licher Welt zum Ausdruck. 

Zusammenfassend konnen wir bis hierher festhalten, dass Mignolo der vor- 
herrschenden, eurozentrischen Sichtweise auf die Moderne, die von einer Position 
innerhalb der Moderne aus operiert, eine alternative Sichtweise gegeniiberstellt; 
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diese verortet sich explizit in der Exterioritat. Von dieser AuBenposition aus ist es 
nun moglich, sowohl die Innen- als auch die AuBenperspektive auf die Modeme neu 
zu erfassen; dies gelingt Mignolo mithilfe des mehrdeutigen Ausdrucks Modeme/ 
Kolonialitat. Damit iiberwindet er insofem die von der Rhetorik der Modeme kons- 
tituierte koloniale Differenz, als er die hierfiir grundlegende epistemische Hierar- 
chie nicht nur irritiert, sondem auf den Kopf stellt: Ein umfassendes Verstandnis der 
Modeme karrn nun nur noch von auBen - also aus der Perspektive jener, denen die 
Zugehorigkeit zur Modeme ublicherweise abgesprochen wurde - entwickelt wer- 
den. „Die aus dem Okzident stammenden Losungen haben sich erschopft, von Aris- 
toteles und Platon bis zu Machiavelli, Hobbes und Locke, von Marx und Gramsci 
bis zu Carl Schmitt und Leo Strauss" (ebd., S. 204). 

In Bezug auf diese Auseinandersetzungen Mignolos mit dem Verstandnis von 
Modeme erscheint es sinnvoll, von einer Ubersetzungsarbeit zu sprechen. Denn 
ausgehend von der vorherrschenden Sichtweise auf die Moderne versucht Mig¬ 
nolo die Perspektive jener zu rekonstruieren, die iiblicherweise nicht mit der 
Modeme identihziert werden, bzw. denen - dem dominanten Verstandnis nach - 
ein Mangel an Modernitat, also an Bildung und Aufklarung, attestiert wurde und 
wird. Mignolo versucht demnach, im Ausgang von einem modernen Verstandnis 
eine koloniale Sichtweise auf den Zusammenhang von Moderne und Koloniali¬ 
tat zu artikulieren. Man kann also sagen, dass er eine moderne Perspektive in 
eine koloniale tibersetzt. Mignolo iiberquert hier sozusagen die Grenze zwi- 
schen Modeme und Kolonialitat; er setzt von der einen zur anderen Seite iiber, 
um von der durch Kolonialitat gekennzeichneten Seite aus eine neue Sicht auf die 
Modeme und ihre dunkle Seite, die Kolonialitat, zu erhalten. 

Durch diese Ubersetzung, durch die Veranderung des Standpunktes, wird nun 
aber auch der Sinn bzw. die Bedeutung der Moderne insofern verschoben und 
transformiert, als die koloniale Differenz in neuem Licht erscheint: Wahrend 
aus dem Inneren der Moderne nur ein einseitiges Verstandnis der Moderne - das 
einen Zusammenhang zwischen Modeme und Kolonialitat negiert - gewonnen 
werden kann, eroffnet die Exterioritat ein deutlich umfassenderes Verstandnis: 
Denn von hier aus ist es nun moglich, neben dem vorherrschenden Verstandnis 
der Modeme auch ein neues, koloniales Verstandnis zu artikulieren. Hiermit ver- 
schiebt bzw. transformiert sich auch die Bedeutung der kolonialen Differenz: Die 
neu aufgezeigte Perspektive ist nicht mehr kolonial, nicht mehr inferior; sie ist 
vielmehr dekolonial, machtkritisch und aufschlussreich. Daher spricht Mignolo 
hier nicht mehr von Kolonialitat, sondern von Dekolonialitat. Wahrend dem¬ 
nach zunachst die Moderne in die Kolonialitat iibersetzt wird, zielt Mignolo im 
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Anschluss daran auch auf eine Ubersetzung der Moderne/Kolonialitat in die 
Dekolonialitat. 


2.2 Ubersetzung und,Gramnnatik der Dekolonialitat' 

Das von Mignolo vorgestellte Programm zielt auf epistemischen Ungehorsam, 
auf epistemische Dekolonialisierung, letztlich auf einen dekolonialen Umsturz. 
Dazu entwirft er Prolegomena zu einer Grammatik der Dekolonialitat. Dabei 
ist die Analyse der Rhetorik der Moderne und der Logik der Kolonialitat erst 
der Ausgangspunkt, um mithilfe einer Grammatik der Dekolonialitat alternative 
Denk- und Lebensformen zu entwickeln. „Dekolonialitat bedeutet [...] die Uber- 
windung der von der Moderne/Kolonialitat eingenommenen Sichtweise auf das 
menschliche Leben, die von der Durchsetzung eines Gesellschaftsideals liber alle 
davon Abweichenden abhangt" (Mignolo 2012, S. 79). 

Dekolonialisierungsprojekte gehen daher von der „Erfahrung einer kolonialen 
Verwundung" aus, von der „Erfahrung der Verdammten, der nicht an die ,normale‘ 
Gesellschaftsordnung Angepassten“ (ebd., S. 96). Die in diesem Sinne kolonial 
Verwundeten stehen nicht auBerhalb der Moderne, da es heute „kein ,AuBen‘ 
von Kapitalismus und Moderne gibt“ (ebd., S. 92). Da sie aber durch die Rheto¬ 
rik der Moderne in der Exterioritat verortet werden, miissen laut Mignolo „Epis- 
temologien von Exterioritat und Grenze“ (ebd.) hervorgebracht werden, um die 
dekoloniale Entkopplung - wie Kastner und Waibel (2012) iibersetzen - bzw. die 
dekoloniale Entbindung - wie dies in der Ubersetzung Broecks (2012) genannt 
wird - vom „hegemonialen Rahmen der okzidentalen Moderne" (Mignolo 2012, 
S. 92) anzustoBen. Das konne laut Mignolo durch ein Grenzdenken erreicht wer¬ 
den. Die hierbei angesprochene Grenze liegt „an jener Schranke, die Moderne und 
Kolonialitat voneinander trennt und miteinander verbindet" (ebd., S. 200). 

Das von Mignolo propagierte Grenzdenken geht von der bereits anfang- 
lich vorgestellten Erkenntnis aus, dass die Moderne zwei Seiten hat, die sowohl 
getrennt als auch verbunden betrachtet werden konnen. Auf der Grenze zu denken 
bedeutet, die beiden Seiten sowohl in ihrer Verbindung, als auch getrennt wahr- 
nehmen zu konnen. Anders gesagt: Auf der Grenze zu denken bedeutet, sowohl 
aus dem Inneren als auch von der Exterioritat der Moderne aus zu denken bzw. 
denken zu konnen. Oder, unter Riickgriff auf den zuvor eingefiihrten Uber- 
setzungsbegriff, Grenzdenken bedeutet, zwischen modernen und kolonialen bzw. 
westlichen und nicht-westlichen Weltansichten wechselseitig iibersetzen zu kon¬ 
nen. In der Konsequenz fiihrt dieses Grenzdenken aber auch dazu, dass man sich 
weder nur auf der einen, noch nur auf der anderen, aber auch nicht auf beiden 
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Seiten, sondern eben auf der Grenze verortet. Damit eroffnet das Grenzdenken 
einen Ubersetzungsraum zwischen Modeme und Kolonialitat, der diese Form 
der dekolonialen Ubersetzung zu einem normativen padagogischen Programm 
erhebt. Ein umfassendes Verstandnis der modernen/kolonialen Welt ist nicht nur 
wiinschenswert, sondern stellt auch die Voraussetzung dar, um Altemativen zur 
Logik der Kolonialitat zu suchen. Damit werden hiermit aber auch Bildungs- 
raume aufgezeigt, die nicht mehr mit etablierten Raumkategorien - etwa die der 
westlichen und der nicht-westlichen Welt - gefasst werden konnen (vgl. Kno- 
bloch 2014, 2016a, b, 2017, 2018). 

Von Ubersetzungen kann bis hierher also insofern gesprochen werden, 
als Mignolo zunachst das im Innen der Modeme entwickelte Verstandnis der 
Modeme von einer Position der Exterioritat aus neu in den Blick nimmt. In die- 
sem Sinne iibersetzt er das vorherrschende Verstandnis von Moderne fur Stand- 
orte und Sichtweisen, die, eben diesem Verstandnis nach, auBerhalb der Moderne 
zu verorten sind. Auf Grundlage dieser ersten Ubersetzungsleistung ist es ihm 
nun moglich ein Grenzdenken zu fordern, das sich gerade dadurch auszeichnet, 
dass es die wechselseitige Ubersetzung zwischen modemen und kolonialen Sicht¬ 
weisen und Standpunkten ermoglicht. Dieses erwiinschte Grenzdenken kann 
also als ein wechselseitiges Ubersetzen auf der Grenze zwischen Moderne und 
Kolonialitat bezeichnet werden. 


2.3 Ubersetzung und,Rhetorik der Dekolonialitat' 

Wenn die Erfahrungen der Kolonialitat und der kolonialen Verwundung den Aus- 
gangspunkt fur das von Mignolo propagierte Grenzdenken eroffnen, so muss 
man die Frage stellen, inwieweit der Zugang zu den hier anvisierten altemativen 
Denk- und Lebensformen auf nicht-westliche Standpunkte und Herkiinfte, auf 
Perspektiven des Globalen Siidens, beschrankt ist, und welche Auswirkungen 
dies fur die Rezeption des Konzepts der Dekolonialitat in Raumen wie etwa dem 
Deutschsprachigen hat. „Wenn man sich nicht anstrengt, sieht oder merkt man 
in Miinchen wenig von der Kolonialitat. In Bolivien, in La Paz dagegen bemerkt 
man die Kolonialitat standig und iiberall, sie liegt in der Luft und steckt in den 
Knochen. In La Paz fallt es schwer, nicht zu sehen oder zu merken, dass die 
Modeme die Kolonialitat immerfort reproduziert" (Mignolo 2012, S. 195 f.). In 
den sogenannten westlichen Landern diirfte es den dort lebenden Migrant*in- 
nen aus der sogenannten nicht-westlichen Welt am leichtesten fallen, sich auf der 
Grenze zwischen Moderne und Kolonialitat zu verorten (vgl. ebd., S. 205). 
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Dass der Zugang zu Mignolos Grenzdenken aus dem Inneren der Moderne 
mitunter Schwierigkeiten bereitet, zeigt sich an etlichen Stellen des ausfiihrlichen 
Kommentars, den die Ubersetzer der bisher einzigen deutschsprachigen Publi- 
kation Mignolos (2012), Jens Kastner und Tom Waibel, dem Werk voranstellen. 
Vier Kritikpunkte der Ubersetzer mochte ich daher im Folgenden aufgreifen: 

1. Die beiden Ubersetzer zeigen sich etwa irritiert, wenn Mignolo „nebenbei 
Jurgen Habermas’ unvollendetes Projekt der Moderne als philosophisches 
Pendant der US-Kriegsftihrung unter George W. Bush beschreibt - obwohl 
Habermas sich [...] gerade gegen diese Kriege ausgesprochen hat“ (Kastner 
und Waibel 2012, S. 26). 

2. Auch zeigt sich eine gewisse Irritation dariiber, dass Mignolo in seinen Kanon 
der dekolonialen Denker sogar Ayatollah Khomeini (vgl. ebd., S. 30) und 
Sayyid Q’utb, einen „Theoretiker der islamistischen Muslimbruderschaft" (A. 
d. Ubers.: Mignolo 2012, S. 68), aufnimmt. 

3. Als besonders problematisch erscheint Kastner und Waibel jedoch, dass Mig¬ 
nolo einen „klaren Bruch mit linken und kritischen Traditionen, die in Europa 
entstanden sind“ (Kastner und Waibel 2012, S. 32), vollzieht, und europaische 
Theorieansatze und Bewegungen - „seien es die explizit genannten marxis- 
tischen und neo-marxistischen oder die implizit mit gemeinten anderen lin¬ 
ken, radikalen, libertaren und/oder anarchistischen Stromungen" (ebd., S. 34) 
- kategorisch aus dem Projekt der Dekolonialisierung ausschlieBt. Laut den 
beiden Ubersetzern gelte es daher zu verhindem, „dass im Zuge der [...] pos- 
tulierten dekolonialen Wende auch die kritischen Errungenschaften des okzi- 
dentalen Denkens auf der Schutthalde der Geschichte entsorgt werden" (ebd., 
S. 39). 

4. Diese Warnung erscheint den beiden Ubersetzern allein schon deshalb 
angebracht, da ja Mignolo selbst etwa den „peruanischen Sozialisten Jose Car¬ 
los Mariategui" oder den „auf Martinique aufgewachsenen und in Algerien 
tatigen Antikolonialisten Frantz Fanon [...] als Vorbereiter des dekolonialen, 
epistemischen Bruchs" (ebd., S. 35) bezeichnet. Jedoch, so betonen die beiden 
Ubersetzer, hatten sich Mariategui und Fanon „selbst explizit als Marxisten" 
(ebd.) verstanden. 

Die von Kastner und Waibel angefiihrten Kritikpunkte halte ich fur auBerst auf- 
schlussreich - jedoch nicht, weil hiermit Schwachpunkte der Theorie Mignolos 
aufgezeigt werden, sondern vielmehr, weil so gerade der Kern des dekolonialen 
Denkens deutlich werden kann. Denn gerade an jenen Stellen, an denen die Uber¬ 
setzer Unverstandnis zeigen, kann ersichtlich werden, weshalb Mignolo von einer 
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radikalen epistemischen Entkoppelung von modemen/kolonialen Weltansichten 
spricht. Es ist sozusagen das Unverstandnis selbst, das Nicht-Verstehen-Konnen, 
das meiner Einschatzung nach auf die radikale Andersartigkeit verweist, dass 
dem dekolonialen Denken gegeniiber den weitgehend bekannten westlichen kriti- 
schen Denkformen zugeschrieben werden kann. 

Greift man zunachst den genannten dritten und vierten Kritikpunkt auf, so 
kann man Kastner und Waibel hier zunachst eigentlich nur zustimmen. Denn 
natiirlich ist das Denken der von Mignolo angefiihrten Vorbereiter der Dekolo¬ 
nialitat, so wie iibrigens auch sein eigenes Denken, stark westlich gepragt - aber 
das macht die Kolonialitat von Erkenntnis und Wissen ja gerade aus. Es gibt 
daher wenig Sinn zu behaupten, Mignolo wiirde diesen Einfluss westlicher Bil- 
dung, also etwa den Einfluss von Marx auf Mariategui und Fanon, bestreiten oder 
iibersehen. Sinnvoller erscheint mir demgegeniiber die Annahme, dass er einer- 
seits absichtlich die westlichen epistemischen Grundlagen dieser Denker ver- 
dunkelt, um auf der anderen Seite die genuin nicht-westlichen Denkfiguren und 
Denkformen besonders deutlich ins Licht zu riicken. Damit werden hier jedoch 
die Licht- und Schattenseiten vertauscht, die laut Mignolo fiir moderne westliche 
Sichtweisen kennzeichnend sind. Da westliche Beitrage zur Entwicklung des 
machtkritischen Denkens von Mariategui und Fanon im Dunklen bleiben, konnte 
man nun, in Anlehnung an Mignolos Bestimmung der Kolonialitat als dunkler 
Seite der Moderne, sagen, dass hier die westliche Moderne gewissermaBen zur 
dunklen, unbeleuchteten Seite der Kolonialitat bzw. des kritischen Denkens aus 
der nicht-westlichen, kolonialen Welt wird. Von epistemischem Ungehorsam kann 
insofern gesprochen werden, so zumindest die Annahme Mignolos, als in gangi- 
ger Weise die Fundamente eines kritischen und emanzipatorischen Denkens auf 
eine westliche - nun aber auf eine koloniale - Geistesgeschichte zuriickgefiihrt 
werden. 

Auch beziiglich des zweiten Kritikpunkts, der Kritik an der Aufnahme von 
Personen wie Khomeini oder Q’utb in den Kanon dekolonialer Denker, ist das 
Unbehagen von Kastner und Waibel durchaus nachvollziehbar. Denn trotz aller 
vielleicht auch berechtigten Kritik dieser Denker an der westlichen Moderne 
erscheint es doch geradezu skandalos und naiv, deren Verwicklung in politi- 
sche Projekte und Bewegungen zu iibergehen, die ja bekanntlich selbst Formen 
der Unterdriickung hervorgebracht haben. Da man kaum ernsthaft davon aus- 
gehen kann, dass Mignolo die negativen Seiten der iranischen Revolution oder 
der Machenschaften der Muslimbruderschaft unbekannt sind, sollte man mei¬ 
ner Meinung nach auch hier annehmen, dass er an den genannten Stellen diese 
negativen Aspekte absichtlich nicht benennt. Erklaren lasst sich dieses Vorgehen, 
wenn man davon ausgeht, dass Mignolo hier moderne Sichtweisen auf koloniale 
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Standpunkte iibertragt bzw. iibersetzt. Denn indem Mignolo kritische Perspektiven 
von Khomeini und Q'utb positiv wiirdigt, deren Verstrickung in unterdriickende 
Machtverhaltnisse jedoch unbenannt lasst, folgt er gewissermaBen der Rhetorik 
der Moderne - nur nun eben unter umgekehrten Vorzeichen. Nun sind es Den- 
ker aus der nicht-westlichen bzw. kolonialen Welt, deren machtkritische Beitrage 
hervorgehoben werden, ohne einen Zusammenhang zu problematischen und in 
gewissem Sinne kolonialen Machtphanomenen herzustellen. Es liegt daher nahe 
zu behaupten, dass Mignolo hier selbst auf die Rhetorik der Moderne zuriick- 
greift, um deren Logik und deren Auswirkungen gewissermaBen performativ zu 
verdeutlichen; einer einseitig modernen Perspektive wird, in Bezug auf westlich 
gepragte Leser, eine ebenso einseitig koloniale wie ein Spiegel entgegengehalten. 

Ganz ahnlich lassen sich auch die Aussagen Mignolos iiber die Verbindung 
zwischen Jurgen Habermas und George W. Bush interpretieren, auf die sich Kast- 
ner und Waibel in dem erstgenannten Kritikpunkt beziehen. Denn auch hier muss 
man den beiden Ubersetzern eigentlich in all ihren Kritikpunkten zustimmen. 
Natiirlich ist es absurd, Habermas als Fiirsprecher der Kriege Bushs auszu- 
geben. Ebenso absurd erscheint mir jedoch die Annahme, dass dies Mignolo nicht 
bewusst ist. Sinnvoller erscheint es davon auszugehen, dass Mignolo an diesem 
konkreten Beispiel den Zusammenhang zwischen der Rhetorik der Moderne 
und der Logik der Kolonialitat veranschaulichen mochte. Denn gerade weil 
Habermas nicht als Fiirsprecher unterdriickender westlicher Machtausiibung auf 
Regionen der nicht-westlichen Welt, sondern vielmehr als Symbol einer macht- 
kritischen, emanzipatorischen westlichen Denktradition gilt, kann er im Sinne 
der Rhetorik der Moderne exemplarisch herangezogen werden, um die weltweite 
Verbreitung kritisch-modern-westlicher Kultur zu legitimieren. Daher gehort 
es auch zur Logik der Kolonialitat, sogenannte Kollateralschaden, also nega¬ 
tive Auswirkungen westlicher Machtpraktiken, einer dunklen Seite der Moderne 
zuzuschreiben. Am angesprochenen Beispiel zeigt sich also deutlich, dass es 
aus westlicher Perspektive kaum moglich ist, einen Zusammenhang zwischen 
Moderne und Kolonialitat - hier: zwischen Habermas und den Kriegen Bushs - 
zu erkennen, wahrend es aus der Perspektive der Betroffenen in der nicht-west¬ 
lichen Welt um einiges leichter sein diirfte, an diesem Beispiel die Logik der 
Kolonialitat der Erkenntnis zu erfassen. Fur uns kann die Kritik der beiden Uber- 
setzer daher exemplarisch zeigen, wie sehr gerade auch das kritische westliche 
Denken von der Kolonialitat der Erkenntnis betroffen ist; das bedeutet aber natiir- 
lich nicht, dass diese Kritik an sich haltlos ware. 

Da die angesprochenen kritischen Kommentare der beiden Ubersetzer Kast- 
ner und Waibel auf die Schwierigkeit verweisen, ein Verstandnis fiir die Gram- 
matik der Dekolonialitat aus westlichen Perspektiven heraus zu entwickeln, halte 
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ich es fur sinnvoll, die Grammatik der Dekolonialitat fur eine westlich gepragte 
Leserschaft zu iibersetzen. Als zentrales Element einer derartigen Ubersetzung 
kann der Hinweis gelten, dass Mignolo in der Formulierung seiner Grammatik 
der Dekolonialitat eine - wie ich es nennen wiirde - Rhetorik der Dekolonialitat 
zur Anwendung bringt. Diese Rhetorik konnte auch als Rhetorik der Koloniali¬ 
tat bezeichnet werden, da sie zumindest in systematischer Hinsicht der von 
Mignolo beschriebenen Rhetorik der Moderne - nun aber unter verkehrten Vor- 
zeichen - folgt. Wie gesehen, zeigt sich diese moderne/koloniale Rhetorik deut- 
lich, wenn Mignolo die Verwicklung der als dekolonial bezeichneten Denker in 
die Kolonialitat der Macht ausblendet, wahrend er die kritisch-emanzipatorischen 
Beitrage der von ihm als westlich bezeichneten Theoretiker relativiert, indent 
er den Fokus auf deren Verstrickung in die koloniale Matrix der Macht in den 
Vordergrund riickt. Dentnach handelt es sich bei der Rhetorik der Dekolonialitat 
urn eine Ubersetzung der Rhetorik der Moderne, einer Ubersetzung von rnoder- 
nen in koloniale bzw. von westlichen in nicht-westliche Weltansichten. Der Aus- 
druck Rhetorik der Dekolonialitat kann demnach als Hilfsmittel gelten, urn die 
von kolonialen, nicht-westlichen Perspektiven aus formulierte Grammatik der 
Dekolonialitat in westlich gepragte Horizonte und Denkformen zu iibersetzen, 
und auf diese Weise zuganglich zu machen. Nicht iibersehen werden darf dabei, 
dass diese, demnach urspriinglich westlichen, nun aber nicht-westlichen, viel- 
leicht sogar anti-westlichen Denkformen, aufgrund ihrer Einseitigkeit iiberaus 
problematisch sind. Hier stellt sich natiirlich die Frage, ob mit der Ubersetzung 
Mignolos iiberhaupt etwas im positiven Sinne gewonnen wurde, oder ob hier- 
durch nur einseitige Sichtweisen durch andere, ebenso einseitige, erganzt werden. 

Mit der Rhetorik der Dekolonialitat wird, so lasst sich zusammenfassend 
feststellen, die Rhetorik der Moderne als Rhetorik der Kolonialitat reformuliert. 
Mignolo greift, meiner Meinung nach, nicht nur auf diesen Kunstgriff zuriick, 
um eine in kritischem westlichen Denken geschulte Leserschaft zu irritieren, 
sondem vor allem, um sie zu kranken und zu verletzen. Eine derartige Krankung 
und Verletzung erkenne ich in dem Kommentar der Ubersetzer Kastner und Wai- 
bel zum Ausschluss etwa marxistischer, letztlich auch aller anderen linken bzw. 
kritischen, Ansatze westlicher Provenienz aus dem Projekt der epistemischen 
Dekolonialisierung. Denn wie sollte es die Herausgeber der Buchreihe es kommt 
daraufan, „die ihren kritischen Bezug auf das Denken von Karl Marx bereits im 
Titel tragt“ (Kastner und Waibel 2012, S. 32), auch nicht kranken, wenn sie mit 
einer Art des Denkens identifiziert werden, die in der Logik Mignolos als typisch 
westlich, als typisch modern, also als kolonial bzw. modern/kolonial bezeichnet 
werden kann. Entsprechend versuchen sie sich zu erklaren bzw. zu verteidigen, 
indem sie betonen, dass ihrer Einschatzung nach „eine Dekolonialisierung [...] 
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auch von Europa und dem in Europa entwickelten Denken aus betrieben werden 
konnte" (ebd., S. 33). Letztlich wird so aber nur bezeugt, wie unmoglich es den 
beiden Ubersetzern ist, sich von den epistemischen Grundlagen des von Mignolo 
beschriebenen modernen/kolonialen Denkens zu losen. 

Wahrend Mignolo jedoch einerseits der Ansicht ist, dass es von Stand- 
punkten innerhalb der Moderne aus kaum moglich ist, sich von der Kolonialitat 
der Erkenntnis zu befreien, schafft er, so meine These, gerade durch diese Ver- 
letzungen und Krankungen neue Mdglichkeiten, um die dekoloniale Sprache, die 
Grammatik der Kolonialitat, zu erlemen. Denn durch die Anwendung der Rheto- 
rik der Dekolonialitat, also der aus kolonialer Perspektive reformulierten Rhetorik 
der Moderne, wird der westlich gepragten Leserschaft zwar keine koloniale Ver- 
wundung im engeren Sinn, aber eben doch so etwas wie eine koloniale Krankung 
im Bereich des Epistemischen zugefiigt: Nun sind sie es, die gewissermaBen der 
Unfahigkeit zum kritischen Denken bezichtigt werden, der Unfahigkeit, sich von 
ihren problematischen Denktraditionen zu losen. Damit miissen sie jene Perspek¬ 
tive und Rolle einnehmen, die traditionell in der Moderne den westlich koloni- 
sierten Volkern zukam. Aus padagogischer Perspektive ist es natiirlich besonders 
interessant zu sehen, dass hierbei auch die Lehrer- und Schiilerrollen getauscht 
werden, wie Mignolo mit Verweis auf ein Zitat von Gloria Anzaldua betont: „Wir 
wollen nicht, dass sie uns helfen, sondern dass sie unseren Anleitungen folgen“ 
(Anzaldua, zitiert nach Mignolo 2012, S. 205). Die hierdurch erfahrene Form 
moderner/kolonialer Krankung kann nun aber den Ausgangspunkt liefem, um 
ein Verstandnis fur die Problematik der Kolonialitat der Erkenntnis, demnach 
ein Verstandnis fiir die Notwendigkeit der epistemischen Dekolonialisierung zu 
entwickeln. 


3 Fazit und Ausblick auf dekoloniale Bildung 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Ubersetzungen fiir das deko¬ 
loniale Grenzdenken eine wesentliche Rolle spielen. Denn ausgehend von der 
Feststellung, dass das vorherrschende Verstandnis der Moderne bisher vor allem 
von Standpunkten aus entwickelt wurde, die sich selbst im Inneren der Moderne 
verorten, versucht Mignolo gewissermaBen von auBen, von der Exterioritat der 
Moderne aus, ein neues, alternatives Verstandnis zu eroffnen. Dieses neue Ver¬ 
standnis kann als Ergebnis einer Ubersetzung verstanden werden, da hier 
moderne Sichtweisen auf die Moderne (und die Kolonialitat) in koloniale iiber- 
setzt werden. Von zentraler Bedeutung fiir diese Ubersetzung sind die Logik 
der Kolonialitat und die Rhetorik der Moderne, da hiermit von einem durch 
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Kolonialitat gekennzeichneten Standort aus eine kritische Analyse des modernen 
Denkens okzidentaler Pragung ermoglicht wird. Diese Ubersetzung ermoglicht 
(mithilfe der von Mignolo skizzierten Logik und Rhetorik) ein vielleicht besseres, 
zumindest aber ein anderes Verstandnis des modernen westlichen Denkens - und 
zwar zunachst vor allem fur jene, deren Herkunft, Kultur oder Bildung, dem vor- 
herrschenden Verstandnis nach, mit Kolonialitat identifiziert werden. Die Logik 
der Kolonialitat und die Rhetorik der Moderne konnen daher einerseits selbst 
als eine Ubersetzungsleistung Mignolos verstanden werden; andererseits soil 
das Studium dieser Logik und Rhetorik weitere Ubersetzungen von modernen in 
koloniale Weltansichten ermoglichen. 

Da Mignolo davon ausgeht, dass die Kolonialitat der Macht mittlerweile welt- 
weit wirksam ist und alle Menschen mehr oder weniger in diese koloniale Mat¬ 
rix der Macht verwickelt sind, gibt es keinen Standpunkt mehr, von dem aus eine 
klare Bestimmung von Moderne und Kolonialitat moglich sind. Wahrend etwa 
der brasilianische Befreiungspadagoge Paulo Freire (1973) noch eine klare Linie 
zwischen Unterdriickern und Unterdriickten ziehen konnte, scheint mir ein der- 
artiges Vorhaben im Sinne der Theorie Mignolos geradezu absurd. Daher fordert 
Mignolo ein Grenzdenken, das es ermoglichen soli, moglichst flexibel zwischen 
modernen und kolonialen Sichtweisen wechselseitig iibersetzen zu konnen, 
um eigene und andere Positionen - und deren Verwicklung in die Koloniali¬ 
tat der Macht - aus grundlegend unterschiedlicher Perspektive in den Blick zu 
bekommen. Bei dem Grenzdenken handelt es sich daher um eine spezifische 
Form der Ubersetzung. 

Ausgehend von den kritischen Anmerkungen der Ubersetzer Kastner und 
Waibel zur Theorie Mignolos hat sich die Frage aufgedrangt, ob hier nicht eine 
weitere Form der Ubersetzung notwendig ist, um gerade jenen einen Zugang zu 
dieser Theorie zu eroffnen, die selbst nicht - man konnte vielleicht sagen, im klas- 
sischen Sinne - Kolonialitat erfahren haben. Denn das Konzept des dekolonialen 
Grenzdenkens ist ja nicht nur von einem durch Kolonialitat gekennzeichneten 
Standpunkt aus formuliert, sondern auch fur einen Solchen. Im Sinne einer der- 
artigen Ubersetzung des Grenzdenkens habe ich vorgeschlagen, in den Aus- 
fiihrungen Mignolos eine Rhetorik der Dekolonialitat zu erkennen. Damit kann 
deutlich werden, dass Mignolo hier selbst auf die Rhetorik der Moderne zuriick- 
greift, nun aber unter umgekehrten Vorzeichen. Sinnvoll ist dieses Vorgehen, 
meiner Meinung nach, insofern, als dadurch eine Form der Krankung kriti seller 
moderner Positionen artikuliert wird, die gerade fur diese Standpunkte - im Sinne 
einer Erfahrung von Kolonialitat - einen Zugang zum dekolonialen Grenzdenken 
eroffnen kann. 
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Am Anfang dieses Artikels wurde auf aktuelle Interpretationen der klassi- 
schen Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts eingegangen, die Bildung mit 
dem Erlernen fremder Sprachen, mit der Erweiterung des eigenen Horizonts, der 
Relativierung, Flexibilisierung und Dezentrierung der eigenen Weltansicht assozi- 
ieren. Daran anschlieBend wurde die Frage gestellt, welche Sprachen wohl heute 
geeignet seien, um in diesem Sinne bildend zu wirken. Da Humboldt sich selbst 
mit exotischen Sprachen nicht-westlicher Volker und Kulturen auseinandersetzte, 
lag es nahe, die von Mignolo vorgelegte Grammatik der Dekolonialitat naher zu 
betrachten, da auch mit dieser der Anspruch verbunden wird, westliche Horizonte 
um nicht-westliche Perspektiven zu erweitern, dadurch zu relativieren, zu flexibi- 
lisieren und zu dezentrieren. Im Sinne einer Zusammenfassung und Riickbindung 
an die bildungstheoretischen Eingangsgedanken soli nun nochmals die Frage auf- 
gegriffen werden, was das Wort Sprache bedeuten soil, wenn wir Bildung mit 
dem Erlernen einer dekolonialen Sprache, mit dem Erlernen der Grammatik der 
Dekolonialitat, assoziieren. 

Zur dekolonialen Sprache zahlt sicherlich ganz zentral die Rhetorik der 
Moderne, deren Studium einerseits dazu befahigen soli, rhetorische Analysen 
durchzufiihren, um die Verwicklung spezifischer Aussagen und Theorien, sprach- 
lich verfasster Weltansichten und Epistemologien in die Logik der Koloniali- 
tdt aufdecken zu konnen. Andererseits scheint das Studium der Rhetorik der 
Moderne jedoch auch dazu zu dienen, diese selbst aus kolonialer Perspektive, 
d. h. aus der Perspektive kolonial Verwundeter, im Sinne einer Rhetorik der 
Dekolonialitat anzuwenden. Dabei verbleibt man jedoch zwangsweise in der 
Logik der Kolonialitat, in der modernen/kolonialen Logik, verhaftet - wenn nun 
auch unter verkehrten Vorzeichen. 

Durch diese dekoloniale Rhetorik wird demnach letztlich wieder ein Mus¬ 
ter der Konstruktion von Weltansichten reproduziert, das zwischen uns und den 
anderen unterscheidet und fur modemes/koloniales Denken kennzeichnend ist. 
Daher zielt das dekoloniale Denken im Sinne Mignolos auf ein Grenzdenken, das 
es erlaubt, wechselseitig zwischen Moderne und Kolonialitat, zwischen rnoder- 
nen und kolonialen Weltansichten, iibersetzen zu konnen. Die Pointe des Grenz- 
denkens besteht nun darin, sich nicht mehr auf der einen oder anderen Seite, 
sondem eben auf der Grenze zu verorten, die Moderne und Kolonialitat sowohl 
verbindet, als auch trennt. Dafiir ist es notwendig, die eigene Verwicklung in die 
koloniale Matrix der Macht, die eigene Kolonialitat, erkennen zu lemen. 

Mithilfe des Grenzdenkens soil es demnach moglich werden, eigene wie auch 
fremde Positionen sowohl als modern sowie als kolonial zu begreifen. Es ist also 
die Fahigkeit zur Ubersetzung zwischen modernen und kolonialen Positionen, die 
das dekoloniale Grenzdenken kennzeichnet. Das Erlernen dekolonialer Sprache 
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fiihrt demnach nicht nur zur Relativierung, Flexibilisierung und Dezentrierung 
eigener Weltansichten; vielmehr zeichnet sich die dekoloniale Sprache selbst 
bereits durch einen flexiblen Umgang mit der Bewertung eigener und fremder 
Standpunkte aus. Es macht daher Sinn, hier von einer Sprache der Ubersetzung 
zu sprechen; es ist also ein iibersetzendes Sprechen, ein Sprechen durch Uber¬ 
setzung, das hier in dekolonialer Absicht anvisiert wird. 

Dekoloniale Ubersetzungen sind jedoch an ein spezifisches Vokabular 
gebunden, das auf den modernen westlichen Kolonialismus verweist. Zentral sind 
dabei die Begriffe Moderne und Kolonialitat, die je nach Kontext, Standort und 
Lesart vielfaltige Bedeutungen annehmen konnen. Gerade in ihrer Mehrdeutig- 
keit liefert die Figur Moderne/Kolonialitat daher eine Grundlage, um moderne/ 
koloniale Weltansichten als solche zu erfassen, und um dann systematisch zwi- 
schen diesen iibersetzen zu konnen. 

Bis hierhin erscheint es im Flinblick auf Momente der Relativierung, Flexibi¬ 
lisierung und Dezentrierung eigener bzw. modemer Weltansichten plausibel, das 
Erlernen dekolonialer Sprache mit einem Bildungsprozess im Sinne Wilhelm von 
Flumboldts zu assoziieren. Jedoch wiirde man damit den Ursprung, den Stand- 
punkt und die Perspektive des dekolonialen Grenzdenkens verkennen. Denn 
es macht einen entscheidenden Unterschied, ob man sich, wie Humboldt, aus 
dem Inneren der Moderne und aus freien Stiicken mit den Weltansichten kolo- 
nialisierter bzw. kolonialer Volker und Kulturen vertraut macht, um die eigenen 
Weltansichten zu pluralisieren, um sich aufzuklaren und zu emanzipieren; oder 
ob man die Perspektive jener einnimmt, die in der Exterioritat der Moderne ver- 
ortet werden, und deren Denken im Zuge der weltweiten Verbreitung westlicher 
Bildung - und das bedeutet im Kern: durch die eigene Formierung im Geiste auf- 
klarender, kritischer und emanzipatorischer Bildung - kolonialisiert wurde. Man 
wird einsehen miissen, dass es fur Humboldt kaum moglich war, seine eigene Bil¬ 
dung als Form, seine Idee von Bildung als Element kolonialer Unterdriickung zu 
erkennen. Demgegeniiber verweist die dekoloniale Theorie darauf, dass diese Art 
des kulturellen Kolonialismus durch die Verbreitung westlicher Bildung in der 
nicht-westlichen Welt seit den Anfangen des modernen europaischen Kolonialis¬ 
mus kritisiert wurde. Wahrend es aus kolonialer Perspektive relativ banal war und 
ist, sich auf der Grenze zwischen westlichen und nicht-westlichen bzw. modernen 
und kolonialen Weltansichten zu verorten, stellt dies aus moderner Perspektive 
eine enorme Herausforderung dar. Daher sind die Grundlagen dieses dekolonia¬ 
len Denkens auch nicht bei Humboldt, sondern bei dekolonialen Denkern und 
Vorbereitem aus der ehemals von Europa aus kolonialisierten Welt zu suchen. 
Verortet man den Ursprung dieses dekolonialen Denkens aber in der nicht- 
westlichen bzw. kolonialen Welt, so lost man sich auch von den Grundlagen des 
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vorherrschenden Denkens iiber die Moderne, iiber modernes Denken und liber 
moderne Bildung. Kurz: Humboldt kann dann nicht mehr herangezogen wer- 
den, um den Ausgangspunkt fur eine machtkritische dekoloniale Bildung zu ver- 
orten. Dariiber hinaus muss nun sogar die bildungstheoretische Bezugnahme auf 
Humboldt - als Begriinder einer modernen Idee von Bildung - als problemati- 
sches Moment einer langlebigen kolonialen Padagogik und als ebenso problema- 
tisches Ergebnis einer modernen/kolonialen Sprachbildung verstanden werden. 
Mit der Kolonialitat moderner Bildung werden jedoch auch fur die aktuelle 
deutschsprachige Bildungstheorie wieder neue Bildungsmoglichkeiten sichtbar 
und artikulierbar. 
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Vor einiger Zeit erreichte mich folgende Nachricht eines norwegischen Kollegen: 
„I am currently writing a book, preceded by an article on Social Pedagogy and 
social justice. Paul Natorp in his original German is the prize." Wahrend die deut- 
sche Sozialpadagogik mit dem Verweis auf mangelnde intemationale Anschluss- 
fahigkeit vielerorts um den Begriff der Sozialen Arbeit erganzt oder durch diesen 
ersetzt wurde, hat sich in den letzten Jahren eine breite transnationale Diskussion 
um Social Pedagogy etabliert, die wiederum in der deutschsprachigen Dis¬ 
kussion kaum wahrgenommen wird (Walther 2014). Hierbei wird vielfach an 
deutschen Theorietraditionen angesetzt, indent auf einzelne (zumeist mannliche) 
Autor*innen und Werke zuriickgegriffen wird, die in die jeweilige Landessprache 
iibersetzt wurden. 

Im deutschsprachigen Diskurs ist der Begriff der Sozialpadagogik zwar 
umkampft (z. B. Reyer 2002), aber zugleich so lange eingefiihrt und etabliert, 
dass nicht bei jeder Nennung zunachst darauf verwiesen werden muss, was unter 
Sozialpadagogik zu verstehen sei. Ganz anders verhalt es sich auBerhalb des 
deutschsprachigen Kontexts mit dem Begriff der Social Pedagogy (bisweilen 
auch „education sociale" o. a.). Hier setzte die Rezeption von Sozialpadagogik 
erst vor ungefahr 15 Jahren auf breiterer Basis ein (Lorenz 2008). Entsprechend 
handelt es sich bei Social Pedagogy um einen Begriff, der in den wissenschaft- 
lichen Diskurs erst eingefiihrt werden muss. 
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Dieser Beitrag widmet sich diesem besonderen Fall transnationaler (sozial-) 
padagogischer Ubersetzungsarbeit und setzt sich dabei insbesondere mit der 
Rolle auseinander, die deutschen Klassiker*innen im Rahmen dieser Uber- 
setzungsprozesse zugeschrieben wird. Im .Vlittelpunkt steht die Frage, wie diese 
transnationalen Ubersetzungsprozesse geschehen und welches Wissen liber 
Sozialpadagogik dabei erzeugt wird. Nach der Klarung der zentralen theore- 
tischen Begriffe werden Beitrage in den Blick genommen, in denen die Uber- 
setzung von Sozialpadagogik in einem jeweiligen nationalstaatlichen Kontext 
reflektiert wird. Nach der Explikation der allgemeinen Struktur der Argumenta¬ 
tion wird diese an drei (bzw. vier) sehi' unterschiedlichen nationalstaatlichen Kon- 
texten exemplarisch rekonstruiert. AbschlieBend wird der Modus der Ubersetzung 
als in mehrfacher Hinsicht bewahrend gekennzeichnet. 


1 „Social Pedagogy" als Objekt und Ergebnis 
transnationalen Ubersetzens 

Nationalstaaten konnten im 20. Jahrhundert eine erhebliche ontologische Quali- 
tat gewinnen: So unterschiedliche Phanomene wie Migration, Kultur oder Wohl- 
fahrtspolitiken wurden selbstverstandlich in nationalstaatlichen Kontexten 
verortet, ohne dass dies naher zu explizieren gewesen ware. Gegenwartige Pro- 
zesse der Globalisierung scheinen diese Selbstverstandlichkeit einer national¬ 
staatlichen Rahmung des Sozialen infrage zu stellen und erodieren zu lassen. 

Nun zeigten jedoch Wimmer und Glick Schiller (2003) am Beispiel der Mig¬ 
ration Studies, dass Gesellschaften immer schon nicht nur innerhalb national- 
staatlicher Rahmen funktionierten, sondem stark durch Phanomene und 
Bewegungen gepragt waren, die Nationalstaaten transzendierten und iiber- 
schritten. Diese transnationalen Ubersetzungs- und Uberschreitungsprozesse, so 
Wimmer und Glick Schiller weiter, seien jedoch von den Sozialwissenschaften 
weitgehend ausgeblendet und verdeckt worden, in die sich die Nationalstaaten 
mit all ihrer diskursiven und politischen Macht eingeschrieben haben. In der 
Folge hatten die Migration Studies einen „nationalstaatlichen Container 11 um sich 
herum errichtet. 

Kongeter (2009) rekonstruiert fur die deutschsprachige Soziale Arbeit, dass 
sich die These vom „methodologischen Nationalismus 11 der Sozialwissen¬ 
schaften auch auf die Soziale Arbeit iibertragen lasst. So verstanden konnte 
„Sozialpadagogik“ zunachst selbst Ausdruck eines solchen methodologischen 
Nationalismus sein: ein Begriff, der die Disziplin aufgrund seiner potentiellen 
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Uniibersetzbarkeit in andere Sprachen schlieBt und auf den nationalstaatlichen 
Kontext der Theoriebildung primar in Deutschland verweist. 1 

Ahnlich wie bereits im Fall der Migration Studies geschehen, zeigen jedoch 
aktuellere Studien sowohl in historischer (Chambon et al. 2015) als auch in 
gegenwiirtiger (Harris et al. 2015) Perspektive, wie soziale Dienste in ihrer 
Genese und Entwicklung systematisch iiber den nationalstaatlichen Rahmen 
hinausweisen und maBgeblich von transnationalen Prozessen beeinflusst wer- 
den. Mehr noch: „what if the very circulation of ideas and of people who intro¬ 
duce and activate these visions lies at the very basis of the development of the 
social service sector?" (Chambon et al. 2015, S. 497). Chambon et al. bejahen 
diese rhetorisch gestellte Frage am historischen Beispiel der sozialreformerischen 
Bewegung und ihrer Organisationen zu Beginn des 20. Jahrhunderts, deren Ent- 
stehung sie maBgeblich auf transnationale Phanomene zuruckftihren. 

An dieser Stelle ergibt sich jedoch die weiterfiihrende Frage, wie jene cir¬ 
culation of ideas and people" (ebd.) zu verstehen ist, von der die Entwicklung 
der Sozialen Arbeit so maBgeblich gepragt ist. Legt man kein positivistisches Ver- 
standnis zugrunde, so ist Wissen immer „situiert“ (Haraway 1988) und kann folg- 
lich auch nicht einfach unveriindert von einem nationalstaatlichen Kontext in den 
anderen transferiert werden - travelling knowledge" muss iibersetzt werden (Gal 
und Kongeter 2016, S. 264). 

Bezogen auf den hier interessierenden Fall der Social Pedagogy lassen sich 
aus diesen Ausfiihrungen folgende Pramissen ableiten: Erstens stellen Uber- 
setzungen nicht den Spezial- sondern den Normalfall im Kontext disziplina- 
rer Entwicklung dar. Zweitens transzendieren diese Ubersetzungen regelmaBig 
nationalstaatliche Grenzen. Auch Social Pedagogy lasst sich im Kontext solcher 
transnationalen Ubersetzungsprozesse verstehen. Analytisch folgt hieraus nun 
nicht die Frage nach der Moglichkeit einer adaquaten Ubersetzung von „Sozial- 
padagogik" in einen anderen sprachlichen oder nationalstaatlichen Rahmen. Wah- 
rend also etwa Coussee et al. (2010) kritisch hinterfragen, ob „Sozialpadagogik“ 
beispielsweise im Vereinigten Konigreich (UK) grundsatzlich iiberhaupt moglich 
sei, geht es im folgenden Beitrag nicht um das ob, sondern um das wie dieser 
transnationalen Ubersetzungsprozesse. Der Begriff der Ubersetzung ist dabei 
in einem doppelten Wortsinn gebraucht: Einmal im wortlichen Sinne als trans- 
lingualer Prozess der Ubersetzung von Sozialpadagogik zu Social Pedagogy und 


'Bereits in Osterreich und der Schweiz nimmt die Bedeutung von „Sozialpadagogik“ 
gegeniiber „Sozialer Arbeit" ab. 
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ein anderes Mai im iibertragenen Sinne als transnationaler Ubersetzungsprozess - 
wobei beide Transformationen natiirlich eng miteinander verwoben sind. 


2 Von „Sozialpadagogik" zu „Social Pedagogy" 

Uber viele Jahrzehnte hinweg erwies sich der Begriff der „Sozialpadagogik“ als 
disziplinbildend im Kontext des deutschen wissenschaftlichen Diskurses. Wah- 
rend sich die „soziale“ Disziplin und Profession liber das 20. Jahrhundert hinweg 
international als Social Work entwickelten, geschah dies im deutschen Raum im 
Spannungsverhaltnis von „Sozialpadagogik" und „Sozialarbeit“ (Niemeyer 2012) - 
wobei dieser doppelte Code zu Beginn des 21. Jahrhunderts zunehmend unter dem 
gemeinsamen Label „Soziale Arbeit" aufgelost wurde. Grund hierfiir war unter 
anderem der Vorwurf einer mangelnden intemationalen Anschlussfahigkeit des 
Begriffspaares „Sozialpadagogik/Sozialarbeit“. 

Ironischerweise wurde etwa zeitgleich der Begriff der Sozialpadagogik als 
Social Pedagogy ins Englische und somit in die Lingua franca der Wissenschaft 
iibersetzt und zunehmend international gebraucht. Dies geschieht in der Hoffnung 
auf eine Alternative oder Erweiterung eines dominierenden angelsachsischen 
Modells Sozialer Arbeit durch ein Konzept von Sozialpadagogik, das sich durch 
eine dezidiert kontinental-europaische Tradition auszeichnet (Lorenz 2008). Der 
Erfolg lasst sich an der Griindung internationaler Journals ^International Journal 
of Social Pedagogy “), der Ausrichtung internationaler Tagungen (wie der „Social 
Pedagogy and Social Education Conference" 2018 in Puebla, Mexico) oder der 
Einrichtung neuer Studiengange mit Abschluss Social Pedagogy (wie etwa an 
University of Central Lancashire) ermessen. 

Nicht zuletzt hat die vermehrte Rezeption von Social Pedagogy auch zu einer 
erhohten Publikationstatigkeit gefiihrt. Insbesondere hat es in den vergangenen 
Jahren eine Reihe einschlagiger Veroffentlichungen gegeben, in denen der Stand 
von Social Pedagogy im Rahmen unterschiedlicher nationalstaatlicher Kontexte 
beschrieben wurde - hierzu gehoren insbesondere die von Kornbeck (2009), 
Kornbeck und Rosendal Jensen (2011) sowie von Cameron und Moss (2011) 
editierten Bande, aber auch zahlreiche Zeitschriftenbeitrage (z. B. Coussee et al. 
2010; Eriksson 2014; Hamalainen 2003; Janer und Ucar 2017; Schugurensky und 
Silver 2013) und Monographien (Hatton 2013; Stephens 2013). Dieser Beitrag 
wird an den genannten Veroffentlichungen ansetzen, um hiervon ausgehend zu 
rekonstruieren, auf welche Weise Social Pedagogy in unterschiedliche national- 
staatliche Kontexte hinein iibersetzt wird. 
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3 Die Konstruktion von „Social Pedagogy" im 
(trans-)nationalen Kontext 

Zunachst sollen einige allgemeine Aussagen zur diskursiven Konstruktion von 
Social Pedagogy iiber die unterschiedlichen Texte hinweg getroffen werden, 
bevor diese dann anhand ausgewahlter Beispiele aus unterschiedlichen national- 
staatlichen Kontexten konkretisiert werden. Das Gros der veroffentlichten 
Beitrage folgt einem relativ einheitlichen Schema: 

1. In einem ersten Schritt wird zunachst geklart, was Social Pedagogy eigent- 
lich iiberhaupt ist. Diese „Identifizierung“ von Social Pedagogy erfolgt jeweils 
durch eine Beschreibung ihrer historischen Urspriinge, die ideengeschichtlich 
bei deutschsprachigen Klassikern lokalisiert werden. Die Stationen, die hier- 
bei durchlaufen werden, beginnen in aller Regel mit den ersten bekannten 
Nennungen des Begriffs durch Mager (1844/2010) und Diesterweg (1973, 
S. 153 f.), um anschlieBend auf den systematischen Beitrag Natorps zu ver- 
weisen, der unter dem Begriff der Sozialpadagogik eine allgemeine Bildungs- 
theorie entwarf (Natorp 1894, 1899). AbschlieBend wird in der Regel auf 
einen oder mehrere Vertreter einer geisteswissenschaftlichen Sozialpadagogik 
(Nohl, Mollenhauer oder Thiersch) verwiesen. Die Klassikerrezeption dient 
hier der Identitatsstiftung eines im internationalen Kontextes noch wenig 
eingefiihrten Begriffs. Indem Klassiker Wahrheit und Autoritat gleichzeitig 
verbiirgen, lasst sich an ihnen ein unbestimmter Begriff wie jener der Sozial¬ 
padagogik verfestigen (EBer 2008) 

2. In einem zweiten Schritt nahern sich die Beitrage der Frage der Sozial¬ 
padagogik nochmals historisch und geben Beispiele fur historische Wurzeln 
von Sozialpadagogik im eigenen nationalstaatlichen Kontext: Dies konnen 
etwa Studiengange fur „ Social Education “ (Rosendal lensen 2009) oder prak- 
tische Projekte mit entsprechendem Zuschnitt sein (Smith und Whyte 2008). 
Nachdem Social Pedagogy also zunachst als Wissensobjekt durch die Refe- 
renz auf deutsche Klassiker identifizierbar gemacht wurde, wird es im zweiten 
Schritt anschlussfahig an die eigene nationalstaatliche Tradition gemacht und 
hier verortet. 

3. In einem dritten Schritt schlieBlich wird beschrieben, auf welchem Stand im 
jeweiligen nationalstaatlichen Kontext sich die Adaption von Social Peda¬ 
gogy gegenwartig befindet und welche etwaigen Hemmnissen einer eigentlich 
wiinschenswerten weitergehenden Ubernahme entgegenstellen. 
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Im Folgenden wird dieses iibergreifende Muster an einzelnen Beitragen zu ver- 
schiedenen nationalen Kontexten beziiglich zentraler Aspekte weiter ausgefiihrt. 
Wenn hierbei von unterschiedlichen Nationen oder Nationalstaaten die Rede ist, 
so wird damit dem Argumentationsmuster eines wissenschaftlichen Diskurses 
gefolgt, in dem die Autor*innen von Nationalstaaten als Entitaten bzw. „Con- 
tainern" (siehe oben) ausgehen und etwa unter dem Titel „Will Social Pedagogy 
Become an Academic Discipline in Denmark?" (Rosendal Jensen 2009) oder 
„Social Pedagogy in Poland [...]“ (Kantowicz und Wilinska 2009) das Verhalt- 
nis von Nationalstaat und Social Pedagogy erortern. Die Frage ftir diesen Beitrag 
ist also nicht, ob und wie sich Sozialpadagogik in Danemark oder Polen unter- 
scheidet, sondem inwiefern der jeweilige Rekurs auf Social Pedagogy in einem 
bestimmten Nationalstaat zur Ontologisierung beider Gegenstande fiihrt. 

Eine solche Perspektive kniipft an den „turn to ontology" an, wie er im Rah- 
men der Science and Technology Studies (STS) diskutiert wird (Woolgar und 
Lezaun 2013). Dieser ist geleitet von der Annahme, dass Ontologie selbst nichts 
ist, was den Gegenstanden inharent ist, sondern erst praktisch erworben werden 
muss. Dies gilt selbst und gerade fur so „groBe“ und „stabile“ Gegenstande wie 
Nationalstaaten. Aufgabe einer Forschung im Sinne des „turn to ontology" ware 
es nun, jene Prozesse in den Blick zu nehmen, in denen Nationalstaaten und 
andere Gegenstande ontologisch werden. So verstanden markiert die generalisie- 
rende Rede von „Danemark“, „Polen“, „England“ und „Schottland“ eine Strategie 
der Plausibilisierung von Social Pedagogy, die zugleich selbst zur Reifizierung 
der Ontologisierung von Nationalist beitragt. 


3.1 Zum Beispiel:„Danemark" 

Rosendal Jensen (2009) beobachtet gegenwartig ein Erstarken der Social Peda¬ 
gogy in Danemark, das allerdings - so wendet er kritisch ein - vom Interesse 
getrieben sei, praktisches Wissen zu generieren. In Danemark werde Sozial¬ 
padagogik vielfach auf einfaches praktisches Anwendungswissen reduziert, wo 
hingegen kaum wissenschaftlich notwendiges Wissen produziert werde, was wie- 
derum die Disziplinbildung erschwere: 

Social Pedagogy was “imported” from Germany as a working method rather than 
a scientific whole, and the import was more or less brought in from one pipeline: 
the tradition of Gertrud Baumer and Herman Nohl. not the tradition of Paul Natorp. 
The tradition of Baumer/Nohl is crystallized in a ‘narrow' understanding of Social 
Pedagogy, while Natorp is representative of the ‘broad’ understanding (Rosendal 
Jensen 2009, S. 196). 
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In Rosendal Jensens Beitrag manifestiert sich eine typische Konstitution von 
Social Pedagogy: Die Urspriinge werden selbstverstandlich in Deutschland ver- 
ortet. Wahrend nun eine partielle Adaption sozialpadagogischen Wissens in der 
Vergangenheit bereits erfolgt sei, ergeben sich durch die mangelnde Wissen- 
schaftsorientierung jedoch auch einige Hemmnisse: „The Danish receiving milieu 
of the German goods was much more practical than scientific oriented" (Rosendal 
Jensen 2009, S. 196). Rosendal Jensen klagt eine unvollstandige „Ubersetzung“ 
von Sozialpadagogik nach Danemark ein, insofern jener systematische und dis- 
ziplinare Aspekt, den er mit Natorp verkniipft, nicht iibertragen worden sei. Der 
Autor selbst liefert nun diesen Part, der seiner Meinung nach in der Ubersetzung 
verloren gegangen ist, selbst nach. 


3.2 Zum Beispiel:„Polen" 

Die Situation von Social Pedagogy in Polen wird von Ewa Kantowicz in ver- 
schiedenen Beitragen reflektiert, wobei insbesondere ein Aufsatz von 2009 einen 
besonderen Fall darstellt. Im Gegensatz zu den meisten anderen Beitragen begin- 
nen Kantowicz und Wilinska (2009) hier nicht mit einer Referenz auf deutsche 
Klassiker, sondern stellen mit Helena Radlinska eine polnische Klassikerin an 
den Ausgangspunkt der Uberlegungen. Im Gegensatz zu anderen Klassiker*in- 
nen der Sozialpadagogik kann die polnische Radlinska auf keine transnationale 
Rezeptionsgeschichte verweisen und wurde - mit der Ausnahme einer neueren 
franzosischen Werksedition (Radlinska 2016) - kaum aus dem Polnischen iiber- 
setzt. Fiir den polnischen Kontext jedoch wird ihr Werk von den Autorinnen als 
Ursprung von Social Pedagogy markiert: 

Helena Radlinska, founder of the first school for social workers in Poland, made 
remarkable contributions to the development of the theory and practice of Social 
Pedagogy. The significance of her activity for establishing the field of Social Peda¬ 
gogy and social work practice can be compared to the work of Alice Salomon in 
Germany, Helena Masarykova in Czechoslovakia or Mary Richmond in the USA 
(Kantowicz und Wilinska 2009, S. 66). 

Radlinska wird hier als eigenstandige Begriinderin von Sozialpadagogik ein- 
gefiihrt, muss jedoch erst in eine Reihe mit Salomon, Richmond und ande¬ 
ren gestellt werden, damit dieser Status gefestigt wird. Instruktiv ist, dass auch 
Kantowicz und Wilinska trotz der zentralen Stellung von Radlinska nicht auf die 
explizite Wurdigung des Einflusses von Natorp als einem deutschen Klassiker 
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verzichten: „The concept of educating social educators and social workers that 
was adopted then was also influenced by the thinking of Paul Natorp" (Kantowicz 
und Wilinska 2009, S. 68). 

Ubersetzungen zwischen unterschiedlichen sprachlichen und nationalstaatlichen 
Kontexten spielen also eine Rolle, aber keine derart fundamentale, wie in anderen 
Beitragen. So verwundert es auch nicht, dass Social Pedagogy hier - anders als 
etwa im Falle Danemarks - nicht als mehr oder weniger gegliickte Ubersetzungs- 
leistung deutscher Konzepte und Theorien firmiert, sondem als „einheimische“ 
Entitat konturiert wird: 

The Polish tradition of social work education and social work as a discipline has 
been determined by Social Pedagogy, whose discourse and directions of expansion 
have been fundamental for the advancement of the social work profession. Social 
work has been treated as inferior to the Social Pedagogy field, occupying the area of 
practice rather than theory (Kantowicz und Wilinska 2009, S. 65). 

Kantowicz und Wilinska merken kritisch an, dass insbesondere eine britische 
Sozialarbeitsperspektive in den vergangenen Jahren an Gewicht erhalten habe, 
sehen davon aber die Hegemonie von Sozialpadagogik unberiihrt: „Yet, Social 
Pedagogy remains the core paradigm of education of the social work profession 
in Poland" (Kantowicz und Wilinska 2009, S. 66). Wahrend in den anderen Bei¬ 
tragen die Anschlussfahigkeit deutscher Klassiker*innen durch den Verweis auf 
eine eigenstandige Vorgeschichte hergestellt wird, konturiert sich hier Social 
Pedagogy als eigentlich einheimisches Konzept gegen eine britische Soziale 
Arbeit, die sich nach dem Fall des eisernen Vorhangs beinahe kolonialistisch in 
Polen ausbreiten konnte: 

[l]n 1989, social professions did not have to build the education system from 
scratch. At the same time the two concepts within social-professional educa¬ 
tion have developed two parallel educational approaches: namely the old Polish 
Social Pedagogy tradition and a “new” Anglo-Saxon social work (Kantowicz und 
Friesenhahn 2005, S. 201). 

In der Argumentation wird eine klinische Social Work einer ,guten‘, an den sozia- 
len Ursachen sozialer Probleme ansetzenden Social Pedagogy gegeniibergestellt. 
Wahrend die weitgehende Kaprizierung auf eine polnische Klassikerin fur Polen 
ein Alleinstellungsmerkmal der beiden zitierten Beitrage darstellt, wiederholt sich 
das Muster einer Abgrenzungsbewegung gegeniiber der angelsachsischen Social 
Work Tradition in leicht variierender Form auch in anderen Beitragen. 
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3.3 Zum Beispiel:„England" und„Schottland" 

Die britische Tradition der Social Work wird also vielfach einer deutschen - oder 
zumindest kontinentaleuropaischen - Tradition der Social Pedagogy entgegen- 
gestellt. Dem hingegen nimmt es sich beinahe schon ironisch aus, dass sich der 
jiingste Aufschwung der Sozialpadagogik nicht zuletzt den Bemiihungen rund um 
die Thomas Coram Research Unit am University College London verdankte, die 
iiber den „Import“ (Petrie und Cameron 2009) von Social Pedagogy nach Eng¬ 
land die Praxis der Heimerziehung zu professionalisieren beabsichtigte (Coussee 
et al. 2010; Lorenz 2008). 

Petrie und Cameron sind zwei der Hauptprotagonistinnen dieser britischen 
„Entdeckung“ von Sozialpadagogik. Auch sie verorten Social Pedagogy zunachst 
global in Kontinentaleuropa und verweisen auf Magers erste Verwendung des 
Begriffs. Zugleich rekonstruieren jedoch auch Petrie und Cameron eine Sozial- 
padagogiktradition vor der gegenwartigen Social Pedagogy in England und 
erwahnen explizit jenen Thomas Coram, der auch namensgebend fiir ihre 
Research Unit war: „Thomas Coram set up his Foundling Hospital in the 1740s. 
The Hospital, which was for abandoned children, was based on notions of educa¬ 
tion and training" (Petrie und Cameron 2009, S. 150). Auch hier ergibt sich also 
wieder jenes Muster der Ubersetzung eines originellen und originaren Ansatzes 
aus der deutschsprachigen Tradition, der im „Zielland" zugleich historisch bereits 
angelegt war. 

Als Hauptprinzipien von Social Pedagogy definiert Petrie in einem anderen 
Beitrag, das ganze Kind zu betrachten und die Beziehungsarbeit in den Mittel- 
punkt zu stellen. Zugleich kritisiert sie unter Bezug auf Natorp: „The largely Ger¬ 
man theoretical and critical analysis of how the social and the pedagogic relate is 
absent from [this understanding; F.E.]“ (Petrie 2013, S. 7). Auch Petrie moniert 
also wiederum eine halbierte oder verkiirzte Ubersetzung von „Sozialpadagogik“ 
und fordert diese nachholend ein, um die Authentizitat von Social Pedagogy zu 
wahren. 

Im Grunde ganz ahnlich wie Petrie fiir England argumentieren Smith und 
Whyte (2008, S. 20) fiir Schottland: „Social Pedagogy relates to the whole per¬ 
son: body, mind, feelings, spirit, creativity and, crucially, the relationship of 
the individual to others-their , social connectedness Auch die beiden schotti- 
schen Autoren rekonstruieren historisch eine sozialpadagogische Tradition vor 
der Social Pedagogy fiir Schottland und kommen zu dem Schluss: „The current 
review of social work in Scotland offers opportunities to reclaim a socio-edu- 
cational tradition" (Smith und Whyte 2008, S. 15). Bemerkenswert ist, dass sie 
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diese originar schottische Tradition dezidiert von einer englischen Perspektive 
abgrenzen und insofern implizit die von Petrie behauptete historische Kontinui- 
tat vemeinen, die mit dem „Import" von Social Pedagogy auch in England ver- 
bunden sei. Die englische Tradition, so Smith und Whyte, gehe einher mit 
einer Individualisierung sozialer Probleme, die im 19. Jahrhundert in die USA 
exportiert und von da aus als Social Work wieder zuriick nach UK importiert 
wurde - und zwar inklusive Schottland. Sozialpadagogik stellt in der Logik dieser 
Argumentation zwar einen Import dar, aber einen, der im Gegensatz zur engli¬ 
schen bzw. US-Tradition der Social Work keine Kolonialisation bedeutet, sondern 
an der schottischen Tradition der „social education" ansetzt. 


4 Fazit: Ubersetzen zwischen Authentizitat und 
Anschlussfahigkeit 

Im Rekurs auf aktuelle Theoriediskussionen um Transnationalisierung und Uber- 
setzung stand am Anfang dieses Beitrags nicht die Frage, ob „Sozialpadagogik“ 
in eine gegebene nationale Kultur passt und deshalb adaquat von einem national- 
staatlichen Rahmen in einen anderen transferiert werden kann, sondern wie dies 
geschieht. Der Blick auf den Modus, in dem Sozialpadagogik als „Social Peda¬ 
gogy“ transnational iibersetzt wird, zeigt nun jedoch, dass Authentizitat und 
Adaquanz auf der Ebene der diskursiven Logik eine groBe Rolle spielen. Engel 
und Kongeter (Engel und Kongeter 2014) differenzieren im Kontext trans- 
nationaler Ubersetzungsvorgange zwischen der Erzeugung einer hybridisieren- 
den Adaquanz, die eine kontextabhangige Transformation von Wissen zulasst, 
und einer standardisierenden Adaquanz, die Wert auf eine - vermeintlich - voll- 
standige und authentische Ubersetzung legt. 

Eine solche standardisierende Adaquanz in der Ubersetzung von Social Peda¬ 
gogy erzeugt nicht nur Authentizitat, sondern verspricht auch Autoritat. Dieser 
Effekt wird noch einmal dadurch erhoht, dass die „Identifizierung“ von Sozial¬ 
padagogik durch die Rezeption von Klassikern geschieht, die ihrerseits Autori¬ 
tat und allgemein giiltige Einsichten versprechen (EBer 2008; Winkler 1994). 
Neben Authentizitat und Autoritat erzeugt die Ubersetzung eines bis vor kurzem 
auBerhalb Deutschlands nur Eingeweihten gelaufigen Begriffs im Rekurs auf 
deutsche Klassiker drittens auch Charisma. Um noch einmal zum Eingangszitat 
zuriickzukehren: „Paul Natorp in his original German is the prize." Charisma 
versprechen eben jene Klassiker, die, wie der allseits referenzierte Paul Natorp, 
nicht deutschsprechenden Akademiker*innen nur schwer zuganglich sind und 
entweder aufwandig iibersetzt werden miissen (etwa durch die Unterstiitzung von 
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Kolleg*innen oder durch Ubersetzungssoftware) oder nur sekundar rezipiert wer- 
den konnen. 

Nun fiihrt die Erzeugung einer „standardisierenden Adaquanz" jedoch dazu, 
dass die Anschlussfahigkeit an den nationalstaatlichen Kontext, in den „Sozial- 
padagogik“ iibersetzt werden soil, nicht mehr durch eine entsprechende Trans¬ 
formation oder Hybridisierung des Wissens erzeugt werden kann, denn dies 
wiirde in der Folge zu einem Verlust an Authentizitat, Autoritat und Charisma 
fiihren. Dem entspricht, dass die Beitrage einerseits zunachst die Originalitat und 
Fremdheit von „Sozialpadagogik“ wiirdigen und andererseits jeweils rekonstru- 
ieren, dass es eigene historische Vorlaufer gebe, die den Prinzipien von „Sozial- 
padagogik“ dem Grunde nach entsprechen. Die Beitrage erzeugen somit eine 
latente Widerspriichlichkeit, indem sie eine moglichst authentische und voll- 
standige Ubersetzung einer „Sozialpadagogik“ einfordern, um hierdurch pad- 
agogische Praxis zu transformieren, die zugleich keiner weiteren kulturellen 
Transformation bediirfe, da sie bereits historisch angelegt sei. 

Im Grunde erfolgt die transnationale Ubersetzung von Sozialpadagogik 
einem konservativen Modus. Sie verspricht Exklusivitat im Sinne von Originali¬ 
tat sowie Anschlussfahigkeit, insofern die nationale Tradition zugleich gewahrt 
wird. Zugespitzt wird dieser Eindruck einer nationalisierenden Rezeption von 
Social Pedagogy durch deren disziplinpolitische Frontstellung gegen Social Work. 
Wahrend die Ubersetzung sozialpadagogischen Wissens in der diskursiven Logik 
der Beitrage letztlich der Wahrung oder Wiederbelebung eines ,eigentlich ein- 
heimischen' Prinzips dient, wird Social Work zum kolonialisierenden Konzept, 
das mit den ,fremden‘ angelsachsischen Prinzipien der Evidenzbasierung und der 
Medikalisierung kontinentaleuropaische Professionalitat infrage stellt. Am Ende 
steht so ein in sich widerspriichlicher Ubersetzungsprozess, in dem nationale 
Identitaten durch transnationale Ubersetzungen gesichert werden sollen. 

Verdeckt wird hierdurch, dass die nationale Identitat, auf die jeweils rekur- 
riert wird, durch die Ubersetzung von Social Pedagogy selbst erst erzeugt wird. 
Dies geschieht durch Nationalstaatlichkeit als Modus der Aneignung. In den 
Beitragen geht es jeweils um Social Pedagogy in Danemark oder in UK. Dies 
ist bei Weitem nicht so zwangslauhg, wie es angesichts der spezifischen onto- 
logischen Qualitat von Nationalstaaten erscheint. Alternativ konnte etwa auch 
nach der Ubersetzungsmoglichkeit von Sozialpadagogik ins 21. Jahrhundert oder 
in Post-Wohlfahrtsgesellschaften im Allgemeinen gefragt werden. In diesem Fall 
beruft sich die Argumentation jedoch auf die ontologische Qualitat des National- 
staats (Woolgar und Lezaun 2013), die essenzieller Natur zu sein scheint. 

Diese essenzielle Ontologie wird ersichtlich an der groBen Bedeutung einer 
Tradition „avant la lettre“: Weil Social Pedagogy mit ihrem historischen Erbe 
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zur „Essenz“ der Nation gehort, ist eine Ubersetzung nicht nur moglich, son- 
dem gerade auch notig. Etwas abstrakter gefasst bedeutet dies, dass die Figur der 
Ubersetzung eines Gegenstandes (wie Social Pedagogy) in einen Nationalstaat 
hinein angesichts der essenziellen ontologischen Qualitat von Nationalstaaten, 
die darin gleichermaBen mit hervorgebracht wird, diese Ubersetzung nicht nur zu 
plausibilisieren, sondern zwingend notwendig erscheinen lassen. Wenn etwas in 
der Tradition einer Nation liegt, scheint es auch sinnvoll, diese zu bewahren und 
fortzufiihren. Unreflektiert bleibt in diesem Zusammenhang der dahinter liegende 
naturalistische Kurzschluss, gemaB dem sein soil, was bereits ist. Diesem steht - 
gerade im Kontext von Nationalstaaten - die historische Erfahrung entgegen, dass 
sich nicht jede Tradition, die im Zeichen von Nation gestiftet wurde, zu bewahren 
lohnt. 
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Die Ubersetzung der Anderen - Der 
Diskurs liber,orientalische Juden' 
in der jiidischen Sozialarbeit zwischen 
Deutschland und Palastina/lsrael 


Anne-Kathrin Schmitz, Dayana Lau und Stefan Kongeter 


1 Einleitung 

Soziale Arbeit ist seit ihren Anfangen als modeme Profession Ende des 19. Jahr- 
hunderts ein transnationales Projekt, das gekennzeichnet ist durch die Zirkulation 
von Wissen, Theorien und Modellen (Chambon et al. 2015). Dabei spielten soziale 
Bewegungen, wie zum Beispiel die Frauenbewegung (Rowbotham 2010) genauso 
eine Rolle wie internationale Konferenzen, Universitaten und internationale 
Politiknetzwerke (Rodgers 1998). Mit dieser transnationalen Ubersetzung ging der 
Aufbau nationaler Wohlfahrtssysteme und auch Formen der Kolonialisierung ein- 
her (Midgley 1981), die bislang in Bezug auf die Entwicklung der Sozialen Arbeit 
in Israel kaum untersucht wurde (vgl. aber Konrad 1993; Hirsch 2011). In diesem 
Beitrag soli es urn die Variationen dieser kolonialen Ubersetzung Sozialer Arbeit 
zwischen Deutschland und Israel gehen. Deutsch-jiidische Sozialarbeiter*innen 
hatten wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung der Sozialen Arbeit als Profes¬ 
sion im dem damaligen Palastina unter britischem Mandat, insbesondere in den 
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1930er und 1940er Jahren bis zur Staatsgriindung Israels. Sogenannte ,orientali- 
sche Juden 1 waren dabei eine wichtige Klient*innengruppe: Sie wurden als die 
Anderen adressiert, die mithilfe sozialarbeiterischer und -padagogischer Metho- 
den integriert werden sollten. Anhand von Aufsatzen deutsch-jiidischer Sozial- 
arbeiter*innen, die nach Palastina ausgewandert sind und die der in Deutschland 
verbliebenen jiidischen community vom Aufbau Sozialer Arbeit berichteten, wer¬ 
den Variationen dieser Ubersetzung der Anderen und der sich darauf beziehenden 
Sozialen Arbeit diskursanalytisch rekonstruiert. 

Diese Ubersetzung der deutsch-jiidischen Sozialarbeit in einen anderen kultu- 
rellen Zusammenhang lasst sich als synchrone Ubersetzung von Ideen und Wis- 
sen in einem transnationalen Kontext verstehen. Gerade in dieser besonderen 
historischen Konstellation, in der die weitgehend mit der westlichen Welt identi- 
fizierten deutsch-jiidischen Sozi al arbci ter* i n ne n aus dieser Welt vertrieben wur¬ 
den, wurden bisherige Gewissheiten irritiert. Daran schlieBen sich zwei zentrale 
Fragen an: a) Wie wird mit der Fremdheit des damaligen Palastinas und der 
,orientalischen Juden 1 umgegangen und diese fiir die deutsch-jiidische community 
iibersetzt? b) Wie wird das Wissen iiber Soziale Arbeit nach Palastina iibersetzt 
und wie wirken diese Ubersetzungsprozesse auf den machtvollen Status , west- 
lichen 1 Wissens zuriick? 


2 Ubersetzung in der Geschichte der judischen 
Sozialarbeit 

Wir haben es mit einer eigentiimlichen transnationalen Ubersetzungskonstellation 
in der historischen Forschung zur jiidischen Sozialen Arbeit zu tun. Ein Vergleich 
der vorliegenden deutschen und israelischen Studien zu jiidischen Sozialarbeits- 
geschichte, auf die wir im Folgenden naher eingehen werden, zeigt, dass wir 
es mit sehr disparaten historische Rekonstruktionen zu tun haben. Die sich teil- 
weise diametral widersprechenden historischen Interpretationen der Geschichte 
der jiidischen Sozialarbeit hangen mit der jeweiligen aktuellen gesellschaft- 
lichen Positionierung der Forschenden (Landwehr 2016) zusammen, mit denen 
diese sich den Ideen, Theorien und Praktiken zur Sozialarbeit in Deutschland 
und Palastina unter britischem Mandat in den 1920er und 1930er Jahren nahern. 
Wir wollen diese unterschiedlichen historischen Rekonstruktionen in Anlehnung 
an George Steiner diachrone Ubersetzungen nennen. Dementsprechend moch- 
ten wir zunachst einen Uberblick iiber diese diachronen Ubersetzungen in der 
Historiografie Sozialer Arbeit in Deutschland und Israel geben, ehe wir vor dem 
Hintergrund postkolonialer Theorieansatze (Abschn. 3) unsere Diskursanalyse 
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(vgl. Abschn. 4) der synchronen Ubersetzung sozialpadagogischen Wissens 
(Abschn. 5) vorstellen. 

Seit den 1980er Jahren wird in der deutschen Sozialpadagogik und Sozialen 
Arbeit die Bedeutung, die jiidische Sozialarbeiter*innen fiir die Entwicklung 
der Sozialen Arbeit als Profession und Disziplin hatten, hervorgehoben und seit- 
dem auch intensiv beforscht. Die Bedeutung der jiidischen Sozialarbeiter*innen 
wurde im Zuge einer verstarkten Auseinandersetzung mit der historischen Ent¬ 
wicklung der Sozialen Arbeit als Beruf deutlich (Hering und Miinchmeier 2014). 
Insbesondere feministische Forschungen haben dazu beigetragen, besser zu ver- 
stehen, dass sich diese Profession im Zusammenspiel mehrerer Disziplinen, 
sozialer Bewegungen, Gesetzesinitiativen, und Reformaktivist*innen entwickelt 
hat (Maurer 2001). 

Drei Arbeiten standen am Anfang der Wtirdigung dieser Verdienste jiidischer 
Sozialarbeiter*innen: Rolf Landwehr (1981) erinnerte an den entscheidenden 
Einfluss Alice Salomons auf die rapide Entwicklung der Sozialen Arbeit in der 
Weimarer Zeit, die 1908 die „soziale Frauenschule" in Berlin griindete. Die 
Schule war die erste interkonfessionelle Schule fiir Soziale Arbeit in Deutschland. 
Die Frauen, die an dieser Schule ausgebildet wurden, traten meist ihre Arbeit in 
der Praxis an (vgl. Hansen-Schaberg 2009, S. 17 f.). Universitare Studiengange, 
die zur Arbeit im Feld der Sozialen Arbeit befahigten, waren nicht mit der praxis- 
nahen Ausbildung an der Fachschule zu vergleichen und wurden meist von Man- 
nem besucht (vgl. Gal und Kongeter 2016, S. 265). Franz-Michael Konrad (1993) 
hat in seiner transnational angelegten Studie insbesondere die Rolle von Siddy 
Wronsky hervorgehoben. Diese hat von 1908 bis 1933 das Archiv fiir Wohl- 
fahrtspflege in Berlin geleitet, das damals bedeutsamer Dreh- und Angelpunkt fiir 
vielerlei Reformbewegungen in der Weimarer Republik war. Nach seiner Griin- 
dung 1906 wurde das Archiv zu einer der fiihrenden akademischen Institutionen 
seiner Zeit in Europa im Bereich der sozialen Wohlfahrtspflege (Konrad 1993, 
S. 17 ff.). Nach ihrer Emigration nach Palastina 1933 hat Wronsky nach deut¬ 
schen Vorbildern 1934 eine erste Schule fiir Soziale Arbeit in Palastina gegriindet. 
SchlieBlich analysiert Susanne Zeller die Bedeutung der jiidischen Ethik fiir die 
Entwicklung der Sozialen Arbeit als Gerechtigkeitsprofession (Zeller 1998). 
Diese Studien zeigen, dass jiidische Sozialarbeit zu Zeiten der Weimarer Repub¬ 
lik ein wichtiger Bestandteil der Sozialen Arbeit in Deutschland war und wesent- 
lich deren ethisches und methodisches Fundament gepragt hat (vgl. Zeller 2009, 
S. 55). 

Aufbauend auf diese ersten sozialpadagogischen Studien linden sich in den 
letzten Jahren vermehrt historische Studien, die sich mit der herausragenden 
Bedeutung deutsch-jiidischer Sozialarbeiter*innen auseinandergesetzt haben, 
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seien es biografische Studien, Studien zu jiidischen Organisationen und Wohl- 
fahrtseinrichtungen, etc. (Hennings 2008; Hering 2007; Konz 2005; Lavaud 2015; 
Stascheit und Stecklina 2013; Wolfgruber 2015). Diese Analysen brachten gleich- 
zeitig die Bedeutung der beruflichen und weiteren gesellschaftlichen Emanzipa- 
tion der Frauen zu Beginn des 20. Jahrhunderts und den Frauenbewegungen fur 
die Etablierung der Sozialen Arbeit zum Vorschein. Im Zuge dieser Wiederent- 
deckung und Wiirdigung der historischen Verdienste wird auch das progressive 
Moment der jiidischen Sozialarbeit betont, indem auf soziale Gerechtigkeit als 
deren normativen Bezugspunkt verwiesen wird. 

Im Kontrast zu dieser zunehmenden Wiirdigung und positiven Rezeption jiidi- 
scher Sozialarbeit in Deutschland steht die historische Forschung in der Sozia¬ 
len Arbeit in Israel, die vor allem die Bedeutung von Henrietta Szold hervorhebt. 
Szold war eine US-amerikanische Zionistin, die 1912 mit der Hadassah eine 
zionistische Frauenbewegung etablierte, welche die Grtindung zahlreicher Wohl- 
fahrtseinrichtungen im damaligen Palastina vorangetrieben und das Depart¬ 
ment of Social Work in der jiidischen Nationalversammlung (Vaad Leumi, oder 
Jewish National Council) gegriindet hat (Gerber 2016). Obwohl die deutsch- 
jiidischen Sozialarbeiter*innen wesentlich dazu beitrugen, diese Entwicklung zu 
befordern, z. B. durch die Griindung der ersten Schule fiir Soziale Arbeit durch 
Siddy Wronsky in Jerusalem im Jahr 1934 und zahlreicher kommunaler social 
work departments im damaligen Palastina, gibt es bislang nur wenige histori¬ 
sche Untersuchungen iiber den Einfluss dieser deutschen Sozialpadagog*innen 
und ihrer Ideen und Theorien auf die Disziplin- und Professionsentwicklung 
in Israel (vgl. aber Deutsch 1970). Yoav Gelber (1990) und Tova Golan (2002) 
unterstreichen zwar die Dominanz der damaligen deutschen Sozialarbeit gegen- 
iiber den US-amerikanischen Einfliissen, betonen aber zugleich den Einfluss 
sozialistischer Stromungen aus Osteuropa in den 1910er und 1920er Jahren, die 
eigene, stark zionistische Vorstellungen der Umsetzung eines jiidischen Staa- 
tes transportierten. Anfang der 1930er Jahre hatte sich die politische Bewegung 
unter David Ben-Gurion durchgesetzt, die sich als Alternative sowohl zu den reli- 
giosen Gemeinschaften in Palastina als auch zu den mittelstandischen Lebens- 
weisen vieler Jiid*innen in West- und Mitteleuropa sah. Dementsprechend wird 
besonders der Konflikt zwischen der damaligen sozialistisch gepragten Sozial- 
politik und der biirgerlichen, von deutschen Sozialarbeiter*innen informierten 
Traditionslinie der Sozialen Arbeit hervorgehoben (Rosenfeld 1995). Wenn die 
Bedeutung der deutschen Sozialarbeiter*innen diskutiert wird, dann eher in kri- 
tischer Absetzung zu der vermeintlich padagogisch-paternalistischen Tradition, in 
der diese Sozialarbeiter*innen standen (Doron 2004). Dementsprechend wurden 
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eher die zionistischen, sakularen und damit die als modern qualifizierten Zugange 
positiv hervorgehoben und demgegeniiber der Zugang der deutschen Sozial- 
arbeiter*innen als belehrend und riickstandig eingeschatzt (Gal und Ajsenstadt 
2013). 

Diese beiden sich widersprechenden Narrative verweisen auf die Schwierig- 
keit mit diachronen Ubersetzungen. Wie George Steiner hervorhebt, ist jeder 
Verstehensprozess als Ubersetzung zu verstehen. Allerdings wird der Uber- 
setzungsprozess im Kontext historischer Rekonstruktionen dadurch erschwert, 
dass die gleichen Begriffe, Ideen, Theorien, etc. in je anderen Verweisungs- 
zusammenhangen und Uberzeugungsnetzwerken (Kaufmann und Rottenburg 
2013) stehen. Obwohl wir vermeintlich die gleiche Sprache, mit den gleichen 
Begriffen usw., verwenden, lassen sich permanent Bedeutungsverschiebungen 
beobachten. Insofern geht es also bei Ubersetzung immer um eine Ubertragung 
von Sinn in der Zeit. Dieser Prozess der diachronen Ubersetzung findet zumeist 
im Verborgenen statt, obwohl die Prasenz der Geschichte nur durch jene Uber¬ 
setzungen uns zuganglich gemacht und fur uns dadurch real wird (vgl. Steiner 
1992, S. 29 f.). 

Wir haben es hier also, um den sehr illustrativen Begriff von Achim Landwehr 
(2016, S. 150) aufzunehmen, mit Chronoferenzen zu tun, bei denen anwesende 
und abwesende Zeiten miteinander in Kontakt gebracht werden. In unserem Fall 
sind diese Chronoferenzen wesentlich mit synchronen Ubersetzungsprozessen in 
der damaligen Zeit verbunden. Denn die Vertreibung des Sozialen (Feustel et al. 
2009) aus Deutschland interferiert auch mit den jeweiligen historischen Zugriffen 
auf die damalige Zeit. Eine nachtragliche ,Rettung‘ des Sozialen in Deutschland 
spielt in Israel eben genauso wenig eine Rolle wie in Deutschland die Bevor- 
mundungen der deutsch-jiidischen Sozialarbeiter*innen in Israel als Zumutung 
empfunden wurden. 

Entlang der in den Berichten deutsch-jiidischer Sozialarbeiter*innen auf- 
tauchenden Motive lassen sich die Konturen der Ubersetzung jiidischer Sozial- 
arbeit zwischen Palastina und Deutschland herausarbeiten. In dieser Form des 
Berichtes wird fiir die Berichterstatter*innen das Verhaltnis von ,Eigenem‘ und 
,Fremdem‘ notwendig relevant. So thematisieren sie zum Beispiel den Umgang 
mit sogenannten ,orientalischen Juden‘ als eine zentrale Aufgabe der aufzu- 
bauenden Sozialarbeit. Damit - so wollen wir argumentieren - grenzen sie sich 
nicht nur selbst als ,europaische luden* von diesen Adressat*innen ab, sondem 
bestimmen dariiber hinaus - unterschiedlich nuanciert - die Bearbeitung von 
Differenz als Kernaufgabe der Sozialarbeit. 
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3 Der Diskurs iiber den Orient und,Traveling 
Theory' 

In der Ubersetzung der Sozialen Arbeit nach Palastina ist die Adressierung ,orien- 
talischer Juden' und eine damit verbundene Abgrenzung und Uberordnung der am 
Aufbau Sozialer Arbeit dominant beteiligten ,europaischer Juden 1 zentral. Dieser 
Unterscheidung wollen wir uns mit dem im Rahmen der Postcolonial Studies ent- 
wickelten Konzept des Othering annahern. Dieses eroffnet die Moglichkeit, his- 
torische, nationale bzw. (sozial)politische Diskurse in den Blick zu nehmen und 
auf die spezifische Genese der Gegeniiberstellung von .Eigenem' und ,Fremdem‘ 
hin zu analysieren (Castro Varela und Dhawan 2005). In den Blick gerat dabei 
besonders die Produktion von Wissen, die im Kontext einer ,modemen‘ Perspek- 
tive auf die Welt, in der diese als eine ,zu Ordnende' erscheint, an dieser Ordnung 
arbeitet und letztlich Strategien der Normalisierung und Zivilisierung hervorbringt 
(Reuter 2002, S. 192). Dabei erweisen sich asymmetrische Differenzierungen als 
ein grundlegendes Ordnungsprinzip. Das ,Eigene\ oder das ,Wir‘ - auch wenn es 
unmarkiert bleibt - steht dabei im Zentrum, und wird als solches in komplemen- 
tarem Zusammenspiel mit der Konstruktion eines hierarchisch untergeordneten, 
gewissermaBen als Negativfolie entworfenen ,Anderen‘ hervorgebracht und hege- 
monial gemacht (Riegel 2016, S. 52). 

An der Konstruktion von Fremdheit wirken laut Reuter (2002) nicht zuletzt 
wissenschaftliche Disziplinen, die ,das Fremde' in das Zentrum ihrer Erkennt- 
nisinteressen stellen, entscheidend mit, indem sie Grenzlinien ziehen, Kate- 
gorien bilden und Zuschreibungen fixieren. In unserem Fall wird deutlich, dass 
gerade auch anwendungsorientierte Disziplinen wie die Soziale Arbeit an dieser 
Konstruktion mitwirken. Sie bilden gemeinsam mit den entstehenden Professio- 
nen bedeutsame Bezugspunkte, um die gesellschaftliche Ordnung zu stabilisie- 
ren. In den im Folgenden untersuchten Artikeln ist die ,Ordnung des Fremden' 
zentral. Wie dabei .orientalische Juden' als zu integrierende .Fremde' themati- 
siert werden, wirkt nicht nur beschreibend, sondern in einem nicht-normativen 
Sinne produktiv: Im Modus der Grenzziehung wird das Eigene und das Fremde 
produziert und gleichzeitig hierarchisch geordnet. ,Das Fremde' erscheint dabei 
„un-ordentlich“, als fundamental „Bedrohung der Ordnung" (Reuter 2002, 
S. 11), und daher als Interventionsanlass. Vor dem Hintergrund der sich an die 
Beschreibung des Fremden kniipfenden Krisenszenarien ergeben sich als Optio- 
nen des Umgangs entweder Assimilation oder Absonderung (ebd.). Unser Fokus 
richtet sich damit auf die unterschiedlichen Strategien zum Umgang mit ,orien- 
talischen Juden', die von den Autor*innen immer vor dem Hintergrund zionisti- 
schen Ideenguts entworfen werden. 
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Dabei tauchen im westlichen Denken entstandene Vorstellungen iiber ,den 
Orient' auf. Edward Said analysiert in seiner fiir die postkoloniale Theoriebildung 
wegweisenden Studie iiber den Orientalismus solche Reprasentationen, und ver- 
weist auf einen zugrunde liegenden Diskurs, den er .kulturellen Eurozentrismus' 
nennt. Dieser Diskurs ordnet das seither iiber ,den Orient' erzeugte Wissen; er 
wird ausgiebig studiert und klassihziert, und bestatigt in den so erzeugten Repra¬ 
sentationen die eurozentrische Gegeniiberstellung von ,Orient' und ,Okzident‘ 
sowie die Unterordnung des .Orients' (Said 1978/2009, S. 221 f.). 

In unserem Kontext entstehen diese Differenzsetzungen im Zuge eines spezi- 
fischen Wissens- und Praxistransfers. Deutsche, jiidische Sozialarbeiter*innen, 
die aus Deutschland fliichten mussten, iibersetzten ihr Wissen in einen 
gesellschaftlich heterogenen und konflikthaften Kontext, in dem insbesondere 
,das Orientalische' sie befremdet. Mit ihnen reisen also auch Wissensformen 
und Handlungsmuster. Im Rahmen der Postcolonial Studies lasst sich somit an 
die bekannte Studie „Traveling Theory" von Edward Said (1983) ankniipfen. Am 
Beispiel transnationaler Transformationen von Lukacs' Verdinglichungstheorie 
arbeitet Said allgemeine Strukturen transnational sich verbreitender Theorien 
heraus: In seinem Modell geht er davon aus, dass Theorien zunachst in einem 
je spezifischen sozialen Bedingungskontext entwickelt, dann in einem raumzeit- 
lich entfernten Zusammenhang aufgegriffen und dort - konfrontiert mit anderen 
sozialen Bedingungen - adaptiert und transformiert werden (Said 1983, S. 227). 
James Clifford (1989) baut auf diese Analysen auf, kritisiert jedoch an Saids Kon- 
zept vor allem die implizite Unterstellung einer Linearitat der Transformation. 
Er rekurriert dazu auf die etymologischen Wurzeln des Theoriebegriffs, wonach 
Theorie „a practice of travel and observation" ist, „a man sent by the polis to 
another city to witness a religious ceremony" (Clifford 1989, Abs. 1) und schuss- 
folgert daraus, dass jede Theorie eine Praxis der Dislozierung, der Distanzierung 
und des Vergleichs ist. Theorie-machen heiBe immer, seinen eigenen Zugehorig- 
keitszusammenhang zu verlassen und sich neuen Wissenskonfigurationen aus- 
zusetzen und in diese hineinzubegeben. Eine Riickkehr in eine wie auch immer 
imaginierte Heimat ist jedoch im postkolonialen Zeitalter nicht mehr moglich: 
„Theory is no longer naturally ,at home' in the West - a powerful place of Know¬ 
ledge, History, or Science, a place to collect, sift, translate, and generalise. Or, 
more cautiously, this privileged place is now increasingly contested, cut across, 
by other locations, claims, trajectories of knowledge articulating racial, gen¬ 
der, and cultural differences" (Clifford 1989, Abs. 8). In dem von uns unter- 
suchten Dokumenten wenden sich aber die Protagonist*innen noch genau einer 
solchen imaginierten Heimat zu. Sie schreiben ihre Berichte in ihre Heimat, 
aus der sie vertrieben wurden und in denen die letzten Mitglieder der jiidischen 
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Gemeinden ausharren. Mit ihnen verbindet sie die Gewissheit und Uberzeugung, 
dass sie in Deutschland maBgeblich zum Aufbau eines modernen Wohlfahrts- 
staates, einer aus ihrer Sicht progressiven Sozialpolitik und einer professionel- 
len Sozialen Arbeit beigetragen haben. Sie berichten iiber ihre Bemiihungen, 
diese Emmgenschaften nach Palastina zu iibersetzen. Auch wenn sie nicht von 
der Polis geschickt, sondern vertrieben wurden, und auch wenn sie weniger inte- 
ressiert an dem Wissen, den Ideen und Theorien sind, denen sie begegnen, so 
spiegeln jene Berichte genau diese Praxis der Dislozierung, Distanzierung und 
des Vergleichs wider, von denen Clifford spricht. In diesen Berichten finden wir 
also jene Antworten zu den Fragen, die Clifford formuliert - fur eine spezifische 
historische Zeit und an einem spezifischen historischen Ort, wo sich koloniale 
Uberzeugungen und postkoloniale Irritationen sehr nahekommen. 


4 Berichte deutsch-jiidischer Sozialarbeiter*innen 
aus Palastina im Blickwinkel der historischen 
Diskursanalyse 

Um die Berichterstattung zwischen Deutschland und Palastina zu untersuchen, 
wollen wir die Methode der historischen Diskursanalyse (Landwehr 2008) nut- 
zen. 1 In einer geschichtswissenschaftlichen Adaption der im 20. Jahrhundert 
entstandenen philosophischen und soziologischen Diskurstheorien pladiert 
Landwehr dafiir, historische Wirklichkeiten als gesellschaftliche Konstrukte 
zu begreifen, die sprachlich erzeugt seien, und sich zugleich in einem regel- 
geleiteten Kontext bewegen. Damit schlieBt Landwehr an Foucault an, welcher 
Diskurse als „Praktiken [...], die systematisch die Gegenstande bilden, von denen 
sie sprechen“ (Foucault 1997, S. 74) beschreibt. Die historische Diskursanalyse 
geht davon aus, dass zu verschiedenen Zeiten, in verschiedenen Gesellschaften 
klare Regeln dariiber existieren, was gesagt, getan und gedacht werden kann und 
wird (vgl. ebd.). Diese „Regeln“, also das was von der Gesellschaft als Wirk- 
lichkeit angesehen wird, ist ein kulturell vermitteltes Wissen. Solche Diskurse, 


'Die Analyse der Berichte wurde im Kontext einer Abschlussarbeit an der Universitat Trier 
durchgefiihrt: Schmitz, Anne-Kathrin (2018): Der Aufbau der Sozialen Arbeit in Palastina 
in den 1930er Jahren. Welche Rolle wurde den deutschen Juden im Kontext der Sozialen 
Arbeit in Palastina zugeschrieben? Unveroffentlichte Bachelorarbeit, Universitat Trier. 
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Landwehr nennt sie auch „giiltige Versionen von Wirklichkeit“ (Landwehr 2008, 
S. 91), entstehen im Rahmen standiger Auseinandersetzungen im sozialen und 
politischen Bereich (vgl. ebd.). Diesen Auseinandersetzungen soli nachgegangen 
werden, indent die zu untersuchenden Materialien in ihrem historischen Kontext 
betrachtet werden. Im Unterschied zur ,klassischen‘ historischen Analyse bildet 
jedoch nicht der Kontext den Ausgangspunkt, sondern der Text und die Frage, 
wieso gerade diese Aussage zu dieser Zeit an diesem Ort aufgetaucht ist (vgl. 
Landwehr 2008, S. 92). 

In unserer Untersuchung handelt es sich bei diesen Aussagen um 
Beschreibungen der Autor*innen iiber das Gesagte, Getane und Gedachte der 
deutschen Jiid*innen in Palastina. Sie berichten und reflektieren iiber Zustande 
in Palastina, die ihnen berichtenswert und fur die in Deutschland lebenden 
Jiid*innen lesenswert scheinen. Die Grundlage unserer Diskursanalyse bilden 
deutsch-jiidische Zeitschriften, die den Aufbau der Sozialen Arbeit in Palastina 
in den 1930er Jahren thematisieren. Betrachtet werden Artikel aus dem Zeitraum 
zwischen dem Beginn der Berichterstattung und dem Zeitpunkt, an dem die Zeit¬ 
schriften spatestens ihr Erscheinen einstellen mussten, also den Jahren 1928 und 
1938. Die ausgewahlten Berichte sollten Aufschluss dariiber geben, wie Soziale 
Arbeit in Palastina thematisiert wurde und welche Rolle dabei die deutschen 
Jiid*innen spielten. Die untersuchten Artikel stammen aus den Zeitschriften Jiidi- 
sche Wohlfahrtspflege und Sozialpolitik, Palastina - Zeitschrift fur den Aufbau 
Paldstinas und die Blatter des judischen Frauenbundes. Bei der Jiidischen Wohl¬ 
fahrtspflege und Sozialpolitik handelt es sich um die Zeitschrift der Zentralwohl- 
fahrtsstelle der deutschen Juden (ZWST). Sie ist fiir die Untersuchungen hoch 
relevant, da sie alien Richtungen, die im Judentum vertreten waren, einen Raum 
bot (vgl. Stascheit et al. 1997, S. 7). Die Zeitschrift Palastina - Zeitschrift fiir den 
Aufbau Paldstinas (im Folgenden kurz Palastina genannt) wurde von der Kom- 
mission zur Erforschung Palastinas von 1902 bis 1938 herausgegeben. Diese zio- 
nistische Zeitschrift beschaftigte sich ausschlieBlich mit der Kolonisation Israels, 
vor allem im Hinblick auf Klima, Geografie oder Landwirtschaft; versuchte aber 
auch, Einwander*innen zu werben (vgl. o. V. 1902, S. 3 ff.). Bei den Blattern des 
jiidischen Frauenbundes handelt es sich um eine vom Judischen Frauenbund zwi¬ 
schen 1924 und 1938 erschienene Monatsschrift. Der Frauenbund wurde 1904 
von Bertha Pappenheim und Sidonie Werner aus der Idee heraus gegriindet, eine 
Basis fiir die Vertretung weiblich-jiidischer Interessen zu schaffen (vgl. Konz 
2006, S. 368). Insbesondere durch die Tatsache, dass Frauen in der judischen 
Sozialarbeit sehr stark vertreten waren und die Praxis der Sozialen Arbeit in den 
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1930er Jahren nahezu ganzlich in den Handen von Frauen lag, ist also die Zeit- 
schrift des Frauenbundes ebenfalls relevant. 

Unter den Artikeln der Zeitschriften Jiidische Wohlfahrtspflege und Sozial- 
politik und den Blattern des jiidischen Frauenbundes wurden solche Artikel 
in den Korpus aufgenommen, die die Thematisierung von Sozialer Arbeit bzw. 
Wohlfahrtspflege mit der Emigration nach Palastina und der Lage in Palastina 
verbanden. Im Falle der Zeitschrift Palastina lag das Hauptaugenmerk auf Arti¬ 
keln, die Soziale Arbeit und Wohlfahrtspflege thematisierten. Diese erste Auswahl 
ergab einen Korpus von 79 Artikeln, die in einem nachsten Schritt nach Relevanz 
sortiert beziehungsweise aussortiert wurden. Grundlage fur die Einschatzung der 
Relevanz und ein anschlieBendes Ranking der als relevant eingeschatzten Artikel 
von 1 bis 3 war ein Katalog von moglichen Themen. Dieser Katalog beinhaltete 
solche Fragen, wie Soziale Arbeit in Palastina wahrgenommen wurde, welches 
Verstandnis von Sozialer Arbeit in Palastina herrschte und wie es sich gegebenen- 
falls von der deutschen Sicht unterschieden hat, ob Anzeichen eines Transfers von 
Deutschland nach Palastina zu finden sind, wie sich die Sozialarbeiter*innen in 
Palastina fiihlten und wie sie die Lage reflektierten, aber auch wie die restliche 
Gesellschaft von den deutsch-jiidischen Sozialarbeiter*innen wahrgenommen 
wurde und wie sie dies an die deutsche Leserschaft riickmeldeten. 

Die 52 Artikel des finalen Korpus wurden im Anschluss noch einmal 
nach Relevanz geordnet sowie nach wiederkehrenden Aussagen analysiert 
(Landwehr 2008, S. 102). Solche immer wieder auftauchenden Aussagen 
werden im Folgenden als Motiv bezeichnet. Insgesamt konnten aus dem Kor¬ 
pus sieben solcher Motive herausgearbeitet werden. Das hier im Zentrum ste- 
hende Motiv der Differenz zwischen ,orientalischen‘ und ,europaischen Juden‘ 
erschlieBt sich beispielsweise iiber haufig auftauchende Beschreibungen einer 
eher minderwertigen Lebensweise ,orientalischer Juden‘ im Verhaltnis zu den 
,europaischen Juden‘. 2 Das Motiv der Differenz zwischen den ,orientalischen‘ 
und ,europaischen Juden‘ lasst sich in alien drei Zeitschriften und insgesamt 


-Die dariiber hinaus erarbeiteten sechs Motive umfassen: die Thematisierung der Frage, ob 
Frauen in Palastina in sozialen Berufen oder der Okonomie Palastinas zutraglichen Berufen 
(Landwirtschaft oder Hauswirtschaft) ai'beiten sollten, die Rolle von Frauen in sozialen 
Berufen, die Ausbildung von Fachkraften der Sozialen Arbeit und welche Rolle sie dabei 
einnehmen, den Aufbau der Sozialen ArbeitAVohlfahrt in Palastina, deutsche Einwanderer, 
und die Organisationen und Institutionen der Sozialen Arbeit in Palastina. 




Die Ubersetzung derAnderen ... 


163 


sechzehn Artikeln wiederfinden. Im Detail analysiert wurden letztendlich sechs 
Artikel aus zwei Zeitschriften, Jiidische Wohlfahrtspflege und Sozialpolitik, 
sowie Palastina aus den Jahren 1929 bis 1938. 3 


5 Die Differenz zwischen ,europaischen' und 

,orientalischen Juden' als Motiv im Diskurs iiber 
den Aufbau Sozialer Arbeit in Palastina 

Die diskursiv erzeugte Differenz zwischen ,orientalischen‘ und ,europaischen 
Juden‘ werden wir folgend unter zwei Gesichtspunkten betrachten. Zunachst 
wollen wir die Kategorisierung und die damit verbundene Adressierung ,orien- 
talischer Juden 1 als potenzielle Klient*innen der Sozialen Arbeit in Palastina 
eingehen. In einem zweiten Schritt werden wir die Bedeutung und Effekte die- 
ser Adressierung fur die Konstruktion der Sozialen Arbeit thematisieren. Die 
untersuchten sechs Artikel stammen von drei deutsch-jtidischen Autor*innen, 
entlang derer wir die unterschiedlichen Positionierungen ordnen wollen. Die 
christlich sozialisierte Zionistin, Sozialarbeiterin und Journalistin Helene Hanna 
Thon (1886-1954) forschte und lehrte - u. a. in der Schule fiir Sozialarbeit von 
Siddy Wronsky - iiber die „Soziologie der orientalischen Juden" (vgl. Thon 
1948; Berlovitz 2009, S. 1). In ihren Artikeln tauchen ,orientalische Juden 1 als 
,Schmarotzer‘, und ,Arbeitsverweigerer‘ auf, die die Hilfsbereitschaft der ande- 
ren ausnutzen (vgl. Thon 1929, S. 17 ff.). In ihrer Prognose werde „der Anspruch 
auf Hilfe immer mehr [ansteigen, d. V.], da die orientalischen Juden die bis dahin 
kaum empfundene Primitivitat ihrer eigenen Lebensfiihrung mit dem viel hoheren 
Niveau der aus Europa eingewanderten Juden zu vergleichen begannen" (Thon 
1932, S. 349). Die ,orientalischen Juden 1 stehen in ihren Texten als der , InbegrifP 


’Frankenstein, C. (1937a): Die soziale und padagogische Lage der orientalisch-jiidischen 
Jugend in Jerusalem. (Palastina); Thon, H. H. (1929): Soziale Frauenarbeit in Palas¬ 
tina. (Palastina); Thon, H. H. (1932): Zur Zentralisation der Sozialen Arbeit in Palastina. 
(Jiidische Wohlfahrtspflege und Sozialpolitik); Thon, H. H. (1936): Hilfsbediirftigkeit und 
soziale Hilfen in Palastina. (Jiidische Wohlfahrtspflege und Sozialpolitik); Weinreich, F. 
(1938): Aus der Sozialen Arbeit in Palastina. (Jiidische Wohlfahrtspflege und Sozialpolitik). 
Im Rahmen des Rankings erlangten die Artikel aus den Zeitschriften Jiidische Wohlfahrts¬ 
pflege und Sozialpolitik und Palastina eine hohere Prioritat als die Artikel aus den Blat- 
tern des jiidischen Frauenbundes. Es lassen sich zwar dort ebenfalls Artikel finden, die das 
Motiv der ,orientalischen Juden 1 aufgreifen, jedoch nicht in dem MaBe, wie es die hier 
betrachteten Artikel tun. 
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der Hilfsbediirftigen. Sie sind nach Thon durch eine unwirtschaftliche, kulturlose 
Lebensweise gekennzeichnet (vgl. Thon 1936, S. 119). Thons undifferenzierte 
Kategorisierung der ,orientalischen Juden‘ als Grappe von ,Arbeitsverweigerem‘ 
fiihrt sie zu einer Beschreibung als „Armee von hilfsbediirftigen (sic!)“ (Thon 
1929, S. 17). Die Adressierung dieser Problemkonstellation durch die Soziale 
Arbeit ergibt sich fur Thon aus einer unweigerlichen Reaktion der ,europaischen‘ 
Einwander*innen, die eine „solche Fiille kiimmerlicher Existenzen“ (Thon 1932, 
S. 349) kaum ertragen konnten, in dem Land, von dem sie sich „eine Erhohung 
und Veredelung des jiidischen Volkes" (ebd.) versprochen hatten. 

Carl Frankenstein (1905-1990) entwickelt in seinen Texten eine sehr ahn- 
liche Position. Frankenstein studierte Philosophie und Psychologie in Berlin und 
Erlangen und arbeitete nach seiner Einwanderung im Jahr 1935 in verschiedenen 
Praxisorganisationen, wie der Jugendgerichtshilfe und der Jugendaliyah, als 
Dozent und spater als Professor fiir Sonderpadagogik an der Hebrew University 
in Jerusalem (vgl. Strauss und Roder 1983, S. 321). In seinen Texten geht er wie 
Thon von einer fundamentalen Differenz zwischen ,europaischen‘ und ,orientali- 
schen JudciT aus, und beschreibt letztere als ,primitiv‘ und ,unzivilisiert‘. Zwar 
schreibt er, dass die Unterscheidung zwischen ,orientalischen‘ und ,europaischen 
Juden‘ eigentlich zu unprazise sei, um alle Facetten des jiidischen Volkes mitein- 
zubeziehen, rechtfertigt diese Grenzziehung jedoch dadurch, dass diese Verein- 
fachung eines komplexen Gefiiges der Bevolkerung in erster Linie auf die Frage 
abzielt, „was [...] fiir die primitivsten Schichten der Bevolkerung" (Frankenstein 
1937a, S. 441) getan werden kann. Frankenstein begriindet dies in seinem Artikel 
zur sozialen und padagogischen Lage der ,orientalisch-jiidischen‘ Jugend in Jeru¬ 
salem wie folgt: Indent der summarische Begriff der ,orientalischen Juden‘ ver- 
wendet wiirde, mit dem die wirtschaftliche, soziale und kulturelle Situation dieser 
Gruppe beschrieben werden konne, bilde man automatisch das Bild der primitivs¬ 
ten Schicht der jiidischen Bevolkerung Paliistinas ab. So sei zu verstehen, dass 
diese Gruppe eine Gefahr fiir die wirtschaftliche und soziale Struktur des Landes 
darstelle (vgl. Frankenstein 1937a, S. 437). Frankenstein adressiert diese Gruppe 
im Modus der Erziehung und Assimilation. Er spricht in diesem Kontext von 
„kulturelle[r] und sozialefr] Erziehung" (ebd., S. 437) zum Zwecke einer Zivili- 
sierung, also einer Angleichung ilirer „zivilisatorischen Anspriiche" (ebd., S. 441) 
an die der ,europaischen Juden‘. 

Eine diesen beiden auf den ersten Blick quer liegende Position vertritt Frieda 
Weinreich (1898-1965), die 1935 nach Palastina immigrierte, nachdem sie 
in Deutschland aktiv in der Praxis der Sozialarbeit und in der ZWST tatig war. 
Weinreich beschreibt ,orientalische Juden‘ als eine Gruppe von Menschen, die 
anders sei als diejenigen, mit denen es die Sozialarbeiterinnen bisher zu tun 
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gehabt haben. Sie macht deutlich, dass dieses ,Anders-Sein‘ Defizite zeitigt, die 
sie allerdings auf der Seite der ,europaischen‘ Fursorgerinnen - als Zugangs- 
barrieren - verortet. In ihrem Text steht die Differenz zwischen den ,orientali- 
schen' und den ,europaischen Juden‘ in ihrer Lebensweise und ihrer Kultur im 
Vordergrund, mit denen die Fursorgerinnen konfrontiert werden und umgehen 
miissen (vgl. Weinreich 1938, S. 121). Weinreich leitet aus der beobachteten 
,Lage‘ der ,orientalischen Juden‘ allerdings ein „soziales Gewissen“ ab (vgl. 
Weinreich 1938, S. 120), da es sich schlieBlich um „judische Briider, judische 
Kinder" (ebd., S. 120) handle, denen geholfen werden miisse. Als Ziel beschreibt 
sie die Integration dieser Gruppe in die (produktive) Gesellschaft. Fur die Fursor¬ 
gerinnen aus Deutschland, die sich am Aufbau der Sozialen Arbeit in Palastina 
beteiligen - und daher notwendig mit ,orientalisch-jiidischen‘ Adressat*innen 
konfrontiert werden - folgt daraus eine spezihsche Anforderungsstruktur: eine 
,gute‘ Fiirsorgerin ist, wer die Sprache ihrer Klient*innen spricht, aber auch in 
die „vollig fremde Welt der Orientalen mit ihren uns ganzlich unbekannten 
Lebensgewohnheiten, wunderlichsten Aberglauben und Mystizismen" (Weinreich 
1938, S. 121) eindringen kann. 

In einem nachsten Schritt geht es um die sich an die Kategorisierung der 
,orientalischen Juden‘ anschlieBende Adressierung der Sozialen Arbeit in 
Palastina. Dabei interessieren wir uns insbesondere flir Kontinuitaten bzw. 
Erschiitterungen ,mitgebrachter‘, in einem westlichen Kontext generierter 
Wissensbestiinde, die den Konzeptionen und Ansatzen Sozialer Arbeit zugrunde 
liegen. 

Betrachtet man Thons Artikel, so fiihrt die Adressierung der ,orientalischen 
,luden' als Hilfsbediirftige dazu, die strukturellen Bedingungen fur die Soziale 
Arbeit in Palastina zu diskutieren und zu erneuern. Thon sieht beispielsweise 
die Spendenpraxis, die sich vor allem aus Mitteln aus dem Ausland speist, nicht 
nur als Anreiz fur weitere mittellose Einwanderer*innen, sondern auch als Aus- 
loser dafiir, dass sich vermehrt kleine Hilfsorganisationen bilden. Diese kleinen, 
unabhangigen Organisationen bezeichnet sie als „wilde Hilfsarbeit" (Thon 1932, 
S. 349). Stattdessen fordert Thon den Aufbau eines ,modemen‘ - geordneten und 
,von oben‘ organisierten - Wohlfahrtswesens, das den Adressat*innen aus der 
Abhangigkeit hilft und dabei auf offentliche Mittel baut (vgl. Thon 1936, S. 122). 
Als Vorbild dient ihr dabei die deutsche ZWST (vgl. Thon 1932, S. 350). 

Thon beschreibt das palastinensische Gemeinwesen als eines, in dem 
verschiedene Grade und Stufen sozialer und kultureller Entwicklung auf- 
einandertreffen. Diese ,prekare‘ Situation, mache sich vor allem in den Stadten 
bemerkbar. Das Problem des Umgangs mit ,orientalischen .hideif bettet sie in die 
Herausforderungen des Staatsaufbaus ein, indem sie fragt, „welche Rolle seiner 
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Losung beim Aufbau von Palastina zufallt und wie diese Losung zu bewerk- 
stelligen ist“ (Thon 1929, S. 17). 

Carl Frankenstein formuliert eine etwas andere Problembeschreibung: Fiir ihn 
ist die Situation ,orientalischer Juden‘ in fehlender Schulbildung und Sprach- 
barrieren begriindet. Er macht in seinem Artikel auf die Isolation der einzelnen 
Gruppen und Nationalitaten innerhalb des Landes und Jerusalems aufmerksam, 
die sich je nach Flerkunftsland und Sprache in verschiedenen Bezirken niederlie- 
Ben, in denen vorwiegend die Muttersprache, jedoch kaum Hebraisch gesprochen 
werde. So sieht er in der „geringe[n] Verbreitung des Flebraisch unter den orien- 
talischen Juden [...] [eine Symptomatik] fiir den Mangel an Assimilation an die 
werdende jiidische Volkseinheit" (Frankenstein 1937a, S. 439). Daraus folgt fiir 
ihn eine mangelnde Chance zur Entwicklung und somit Schwierigkeiten bei der 
Assimilation (vgl. ebd.). Die niedrige Alphabetisierungsrate sei auf eine schlech- 
tere Schulbildung und fehlende Schulpflicht zuriickzufiihren (vgl. Frankenstein 
1937a, S. 440 ff.). 

Trotz einer etwas anders gelagerten Problemkonstruktion fordert auch Carl 
Frankenstein - ebenso wie Helene Thon - einen geordneten Zugriff, besonders 
hinsichtlich der Bildungsbemiihungen, allem voran die Einfiihrung des Schul- 
zwangs (vgl. Frankenstein 1937a, S. 439 f.). Er setzt bei einer Starkung des 
staatlichen Eingriffs an, der sich iiber eine offentliche Finanzierung regelt. Seine 
Forderung zielt auf die „Einfiihrung [...] [von] Steuem zur Finanzierung des 
Schulwesens, der sozialen Fiirsorge und des Gesundheitswesens" (Frankenstein 
1937b, S. 497). Auf einer anderen Ebene argumentiert er in diesem Zusammen- 
hang, dass die Kinder ,orientalischer Juden' - im Unterschied zu Kindem ,euro- 
paischer Juden' - mehr Erziehung auBerhalb der Familie benotigen. Auf diese 
Weise soil ihnen Wissen vermittelt werden, das ihre Familie nicht vermitteln 
konne, und das auf „die Formung ihres Charakters und die Adaption an das 
moderne Palastina" (Frankenstein 1937b, S. 499) gerichtet ist. An dieser Stelle 
wird die naturalistische Grundierung des hier zu beobachtenden Othering sehr 
deutlich. 

Auch wenn sich Frieda Weinreich ebenfalls zu dem Problem der fehlenden 
Gesetzgebung auBert und den Aspekt des fehlenden Schulzwangs in Palastina 
kritisiert, indem sie formuliert, dass „kein Schulzwang, keinerlei Arbeitsfiirsorge, 
keine Sozialversicherung - nichts und nichts [bestand]. Nicht einmal Verstandnis 
fiir die Notwendigkeit einer geordneten modernen Wohlfahrtspflege [...] in wei- 
ten Kreisen der alteingesessenen Bevolkerung" (Weinreich 1938, S. 119), zieht 
sie daraus eine andere Konsequenz. Fiir sie folgt aus der Adressierung ,orientali- 
scher Juden' in erster Linie eine bessere Anpassungsfahigkeit sowie eine groBere 
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Offenheit der Fiirsorgerinnen gegeniiber ihren Adressat*innen. Fiirsorgerinnen 
sollen mehr ..Initiative, Erfindungsgeist und Intuition besitzen [...], als in einem 
[...] [Land] mit gesetzlich fundiertem und wohlausgebautem Wohlfahrtssystem 44 
(Weinreich 1938, S. 120), wie es in Deutschland der Fall war. Des Weiteren solle 
eine ,gute‘ Fiirsorgerin, die mit ,orientalischen Juden‘ arbeitet, deren Sprache 
beherrschen, sowie sich (auf Englisch) mit Behorden verstandigen konnen (vgl. 
Weinreich 1938, S. 121). Eine Moglichkeit, sich dieser Adressat*innengruppe 
anzunehmen, sieht sie beispielsweise in der Griindung verschiedener speziel- 
ler Einrichtungen (vgl. ebd.). Eine weitere Konsequenz fiir die Soziale Arbeit in 
Palastina ware laut Weinreich, die Losung des Zugangsproblems durch die Aus- 
bildung ansassiger Menschen, die mit der Sprache, den Verhaltnissen im Land 
und der Gruppe der ,orientalischen Juden 4 bereits vertraut sind (vgl. ebd.). 

Betrachtet man nun noch einmal die Kategorisierungen und die Konsequen- 
zen der einzelnen Sichtweisen auf die Soziale Arbeit, so wird Folgendes deut- 
lich: In Thons Forderung nach einem modernen Wohlfahrtsstaat zeigt sich, dass 
die Adressat*innengruppe ,orientalische Juden‘ einerseits als Abgrenzungsfolie 
fiir die .europaischen Juden‘ fungiert, und andererseits als Zielgruppe in dem 
Projekt der Staatswerdung konstruiert wird, das seine umfassende Ordnungs- 
funktion legitimiert. Der systematische Aufbau der Sozialen Arbeit als Teil 
des Aufbau Palastinas hat zum Ziel, die ,orientalischen Juden‘ in dieses Pro¬ 
jekt .Israel 4 einzugliedern. Wir konnen daher Thons Vorstellung der Arbeit mit 
,orientalischen Juden 4 als Integrationsprojekt interpretieren. Fiir Frankenstein 
hingegen geht es um eine Veranderung und kulturelle Erziehung der Adres- 
sat*innen. Das Ziel ist es, systematisch die ,orientalischen Juden 4 aus ihrem 
kulturellen Kontext herauszulosen, um sie im Sinne seiner Vorstellungen einer 
zivilisierten Gesellschaft zu formen. Wir konnen seinen Zugang daher auch als 
Zivilisierungsprojekt bezeichnen. Auch bei Weinreich wird die Kategorie der 
,Anderen 4 genutzt, um das ,Eigene 4 von dieser Gruppe positiv abzugrenzen. In 
ihrem Fall scheint sich die Kategorisierung allerdings zu brechen, fiir sie ver- 
schwimmen die Grenzen zwischen der polar-hierarchischen Gegeniiberstellung, 
und die Anpassungsleistung wird zumindest teilweise bei den Sozialarbeiterinnen 
angesiedelt. Unklar bleibt allerdings dabei die Begriindung des Zugriffs, die sich 
in der Kategorisierung als ,orientalische Juden 4 selbst verortet und legitimiert. 
Fiir sie ergibt sich die Anforderung fiir die Sozialarbeiterinnen, ihre Kompe- 
tenzen des Verstehens zu erweitem, sich in die Situation ,orientalischer Juden 4 
hineinzuversetzen und so von innen heraus Veranderungen hervorzubringen - 
eine Art maeutischer Zugang. Daher lasst sich ihr Zugang auch am ehesten als 
Professionalisierungsproj ekt deuten. 
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6 Zusammenfassung und Diskussion 

Wir haben die Artikel, in denen die ausgewanderten Sozialarbeiter*innen in den 
1930er Jahren iiber ihre Aufbauarbeit in Palastina berichten und sich dabei an 
Rezipient*innen in ihrer ehemaligen Heimat richten, im Hinblick auf zwei zen- 
trale Fragen analysiert: Wie werden die Anderen und das Andere der ,orientali- 
schen Juden‘ interpretiert und fur die deutschen Iiid*innen iibersetzt? Wie verhalt 
sich dazu die Ubersetzung des Wissens iiber Soziale Arbeit nach Palastina und 
wie wirken diese Ubersetzungsprozesse auf das westliche Projekt Soziale Arbeit 
zuriick? Ausgehend von der Beobachtung, dass sich in den Rekonstruktionen der 
gemeinsamen Geschichte jiidischer Sozialarbeit in Deutschland und Palastina/ 
Israel unterschiedliche, teils widerspriichliche Narrative finden, verstehen wir 
die in Deutschland und Israel hervorgebrachte Forschung iiber unseren histori- 
schen ,Fall‘ als diachrone Ubersetzungen. Diese iiberlagern in der historischen 
Interpretation die hier zu untersuchenden synchronen Ubersetzungen deutsch-jii- 
discher Sozialarbeit nach Palastina. Diesem Ubersetzungsprozess versuchten wir 
uns anhand der vorliegenden Berichte iiber die Aufbauarbeit in Palastina anzu- 
nahern. Zentral haben wir uns dabei mit dem Motiv der Differenzierung zwischen 
,europaischen‘ und ,orientalischen Juden‘ auseinandergesetzt. Diese Unter- 
scheidung birgt einen fiir die Ordnung der modernen Welt fundamentalen Dis- 
kurs: Die hegemoniale Positionierung westlicher Lander beraht - so hat vor allem 
Edward Said gezeigt - auf der Hervorbringung und gleichzeitigen Unterordnung 
,des Orientalischen‘, welche in einem spezifischen Zugriff mit dem Konzept des 
Othering als Ubersetzung gefasst wird. Danach blicken wir auf die berichtenden 
Sozialarbeiter*innen als traveling theorists 1 (Clifford), die, vertrieben aus der 
Heimat, in ihrer in der westlichen Welt verankerten Perspektive erschiittert schei- 
nen und dieses Wissen nach Palastina iibersetzen. 

Aus deren unterschiedlichen Positionierungen ergeben sich unterschiedliche 
,Ubersetzungen der Anderen’. Frankenstein sieht im Unterbrechen der kulturel- 
len Vererbung ,minderwertiger‘ Eigenschaften ein zentrales Ziel. Dieses versucht 
er durch staatlich verordnete Bildung zu erreichen. Fiir Thon ist es wichtig, dass 
die ,orientalischen Anderen 1 von den Errungenschaften der modernen Sozialen 
Arbeit profitieren konnen. Ihr Umgang mit diesen Anderen lasst sich als Organi- 
sieren von Einordnung interpretieren. Bei Weinreich scheint die Definitionsmacht 
sozialer Arbeit irritiert, sie verlangt ein Verstehen der Differenz - wodurch zwar 
letztlich die Differenzkonstruktion nicht aufgegeben, jedoch ein Bewusstsein fiir 
die Grenzziehung offenbar wird. In den von Thon und Frankenstein vertretenen 
Positionen zeigt sich in der Ubersetzung sehr deutlich, wie Soziale Arbeit im 
,Aufbauprojekt‘ verortet wird - differenzbearbeitend und gesellschaftsordnend 
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soil sie die neuen Herausforderungen der entstehenden Nation bearbeiten und 
kolonisiert dabei, ohne - wie Weinreich - die eigene Positionierung zu reflektie- 
ren. Die Uberlegenheit der ,europaischen Judcn' gegeniiber den ,orientalischen 
Juden‘ bleibt insgesamt bestehen. Wir konnen drei unterschiedlichen Formen 
der Ubersetzung der Anderen und des Anderen identifizieren. Diese drei Formen 
sind Antworten auf die Frage, wie mit dem Fremdem, dem Untibersetzbarem der 
Anderen, umgegangen wird: Im ersten Fall wird dieses Fremde eliminiert; es 
erscheint nicht weiter iibersetzenswert. Im zweiten Fall wird das Fremde durch 
Neueinordnung iiberwunden; eine Ubersetzung ist nur notwendig, um den Ande¬ 
ren auf die eigene Seite zu helfen. Im letzten Fall wird das Fremde aufgehoben; 
indem die Anderen und das Andere in ihrem und seinem Wert anerkannt wer- 
den, verbindet sich das Eigene und das Fremde zu etwas Neuem im Sinne einer 
Weiter- und Hoherentwicklung. Aber auch hier bleibt die Vision des Projekts der 
Modeme aufrechterhalten. So erfahren die Leser*innen in Deutschland auf diese 
Weise, dass es sich lohnt, den Aufwand einer Einwanderung nach Palastina auf 
sich zu nehmen, da sie als deutsche Jiid*innen mit ihrem kulturellen Erbe fiir den 
Aufbau in auBerordentlicher Weise mitverantwortlich sind. 

Insgesamt legen die Artikel nahe, dass es sich bei dem Aufbau eines jiidi- 
schen Staates in Palastina um ein sinnvolles Projekt handelt, das es weiterzu- 
fiihren lohnt. Das Wissen, das die deutschen Jiid*innen liber den Wohlfahrtsstaat, 
Padagogik und Soziale Arbeit mitbringen, erscheint hier weitgehend unfraglich. 
Ob nun die Infrastruktur, der Wohlfahrtsstaat, die Gesetzgebung oder gut aus- 
gebildete Fachkriifte in der Sozialen Arbeit in Palastina im Zentrum der Uber- 
mittlungen stehen, immer geht es darum, die Errungenschaften moderner Sozialer 
Arbeit nach Palastina zu transferieren. Allerdings erweist sich diese Kolonialisie- 
rung nicht als ein homogenes Projekt. Das zeigen die Kategorisierungen und die 
Herangehensweisen der einzelnen Autor*innen, in denen sich unterschiedliche 
Variationen der Ubersetzung von Sozialer Arbeit in Deutschland zeigen. Bereits 
aus Deutschland bekannte und gewohnte Strukturen fehlen und werden von den 
Autor*innen schmerzlich vermisst. Alle pladieren hier fiir den Aufbau einer 
wohlfahrtsstaatlichen und padagogischen Infrastruktur. Durch den angestrebten 
Wissenstransfer konnen sie sich als Expert*innen im neuen Land legitimieren 
und zugleich eine herausgehobene Position fiir sich im Aufbau Palastinas rekla- 
mieren. Die Ubersetzung modernen Wissens ist somit auch ein Aufstiegsprojekt 
fiir die Ubersetzer*innen, und zwar mit dem Ziel den Kontext zu transformieren. 
Das Wissen wird also nicht an den neuen Kontext adaptiert, sondem der Kontext 
an das Wissen. Ubersetzung bedeutet hier Kontexttransformation, nicht Wissens- 
transformation. Das Zivilisierungsprojekt Frankensteins zielt dabei unmittelbar 
auf die kulturelle Tradierung und Fortfuhrung westlicher Zivilisationsmuster, 
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der Unterbrechung orientalisch-kultureller Tradierung bzw. die direkte und 
unmittelbare Transformation der ,orientalischen JudciT durch Erziehung. Es ist 
eine radikal-moderne Ubersetzung des kolonialen Projekts. Die Ubersetzung bei 
Thon hingegen setzt auf die Wirkungen des modernen Wohlfahrtsstaats, der auf 
den Kontext in Palastina iibertragen werden kann und somit eine Integration der 
,orientalischen Juden‘ bewirkt. Es stellt eine klassisch-moderne Ubersetzung 
moderner Wohlfahrtsstaatlichkeit, von der letztlich auch ,orientalische Juden' 
profitieren und sich entsprechend den westlichen Vorstellungen fortentwickeln. 
Weinreichs Ubersetzung hingegen reflektiert den Prozess des Verstehens und setzt 
den Habitus der deutschen Sozialarbeiter*innen und deren Kommunikation mit 
den Adressat*innen in den Fokus des zu Ubersetzenden. Man konnte dies als 
reflexiv-moderne Ubersetzung des Wissens im Kontext eines zu entwickelnden 
professionellen Habitus bezeichnen. 

Vor dem Hintergrund dieser unterschiedlichen synchronen Ubersetzungen 
der deutsch-jiidischen Sozialarbeiter*innen, die aber gleichwohl als kolonia- 
les Projekt betrachtet werden miissen und der eigenen Legitimation im neuen 
Land dienen, werden die unterschiedlichen diachronen Ubersetzungen in Israel 
und Deutschland aus gegenwartiger Perspektive erklarbar. Die israelische Inter¬ 
pretation des , deutschen Erbes' in der Sozialen Arbeit fokussiert offensichtlich 
diese radikal- und klassisch-kolonialen Aspekte des Transfers. Damit legitimie- 
ren sie auch ihre eigene Position: Indent historisch eine Zasur mit diesem kolo¬ 
nialen Erbe proklamiert wird, bedarf es keiner weiteren Reflexion iiber die 
Vielschichtigkeit dieser historischen Epoche und der besonderen Situation der 
deutschen Jiid*innen in Palastina. Die diachrone Ubersetzung in Deutschland 
hingegen muss vor dem Hintergrund der „Vertreibung des Sozialen" (Feustel 
et al. 2009; Elon 2002) betrachtet werden. Hier stehen vor allem der Verlust des 
zivilisatorischen Erbes und das Abgleiten in die Barbarei im Mittelpunkt. Die 
koloniale Seite der Vertreibung des Sozialen hingegen hat in diesem Narrativ 
kaum Platz. 
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1 Einfuhrung - Ubersetzung von Sprache 

Dieser Beitrag nimmt seinen Ausgangspunkt in vorangegangenen methodischen 
Uberlegungen, in denen der Umstand der Ubersetzung fremdsprachigen Inter- 
viewmaterials reflektiert wurde (vgl. Bittner 2013, 2014; Bittner und Gunther 
2019). Ubersetzung ist in interkulturellen Settings im Allgemeinen und in 
Forschungsprojekten im Besonderen von Interesse, weil es alien Beteiligten 
darum geht, Verstehbarkeit und Nachvollziehbarkeit zu erfahren. Fokussiert auf 
(qualitative) Forschungssettings geht es darum, (neue) Erkenntnis hervorzu- 
bringen. Insofern bereits die Rekonstruktion von nicht-fremdsprachigen Material 
vor die Herausforderung gestellt ist, das unmittelbare Verstehen zu kontrollieren 
(vgl. Bohnsack 2007), so zeigt sich dies durch den Umstand der Ubersetzung in 
verdoppelter Weise. Im Interpretationsprozess von iibersetzten und nicht-iiber- 
setzten Forschungsdaten fiihrt die Kontrolle unmittelbaren Verstehens zu einem 
Aushandlungsprozess, in dem es darum geht, jenseits einer adaquaten und aqui- 
valenten Entsprechung zwischen den Sinngehalten und Diskursen der Ziel- 
und Ursprungssprache relationierend zu vermitteln. Damit einher geht fur die 
beteiligten Forscher*innen eine spezifische Erfahrung eines geteilten Repertoires 
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(Troman und Jeffrey 2007) und ein spezifischer Zugang zu (abduktiven) 
Erkenntnisprozessen (u. a. Bittner und Gunther 2019). Diese Aushandlungs- und 
Vermittlungsperspektive im Sozialen, die sich im Umgang mit fremdsprachlichen 
Material besonders gut zeigt, verweist auf bestehende soziale Ordnungen, die im 
methodologischen Sinne zunachst als unterschiedliche disziplinare oder para- 
digmatische Ansatze erkennbar und in einem weiteren sozial- und kulturwissen- 
schaftlichen Sinne als Arrangements von Praktiken und Diskursen erfassbar sind. 
Einem kulturwissenschaftlichen Forschungsprogramm folgend (Reckwitz 2011) 
konnte in der methodischen Betrachtung der Ubersetzung zunachst auf die Dis- 
kursivitat von Sprache verwiesen werden (Bittner 2013). In den folgenden theo- 
retischen Uberlegungen soli es nun darum gehen, in einem umfassenderen Sinne 
nicht nur Sprache, sondern die Ubersetzung sozialer Praktiken in den Blick zu 
bekommen und die damit einhergehenden Institutionalisierungen von Differenz 
zu beleuchten. 

Dass Ubersetzen mehr beinhaltet als die Ubertragung der Ursprungssprache 
oder eines Originals in eine Zielsprache (siehe Abschn. 5, Abb. la), wird bereits 
dann ersichtlich, wenn sprachliche Eigenheiten der einen Sprache keine Ent- 
sprechung in der anderen Sprache finden und im Prozess der Ubersetzung daraus 
die Herausforderung 1 erwachst, sowohl der Ziel- als auch der Ursprungssprache 
gerecht werden zu miissen (vgl. Benjamin 1972). 2 Ein Verstandnis von Uber¬ 
setzung, bei dem ausschlieBlich auf die sprachliche Unterschiedlichkeit fokus- 
siert wird, bleibt sodann als begrenzte und zu kritisierende Perspektive zuriick 
(vgl. Lutter 2014). Dieser Kritik wird in ,kulturvergleichenden Ansatzen 1 inso- 
fern Ausdruck verliehen, als dass die Grenzen der Unterschiedlichkeit metho- 
disch durch den Vergleich eingefangen werden sollen (Srubar et al. 2005; 
Hummrich und Rademacher 2013; Bettmann und Roslon 2013). Erkenntnisfragen 
werden nicht nur auf den Vergleich sprachlicher Horizonte bezogen, sondern 


*Es wird im Folgenden eher von Herausforderungen, als von Problemen gesprochen, um 
dem Umstand Rechnung zu tragen, dass Ubersetzung immer ein produktives Moment 
enthalt. 

2 Der dahinterliegende sprachliche Umstand, dass einzelne Begriffe in unterschiedlichen 
Sprachen verschiedenes aufrufen, ist schnell umrissen: „Marmalade“ im englischen 
Sprachraum bezieht sich konsequenter Weise auf Formen der Haltbarmachung von Zitrus- 
friichten, wahrend als „Marmelade“ im deutschen Sprachraum jede denkbare Frucht ver- 
arbeitet wird. 
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beabsichtigen kulturelle Differenzen verstehbar und erklarbar zu machen. Die 
Fokussierang auf Ubersetzungsprozesse stellt entsprechend eine Strategie dar, 
der Paradoxie der Kontingenz von Praktiken - die Fragen der Un-Sichtbarkeit 
der Historizitat und Nicht-Bestandigkeit von Praktiken (vgl. Reckwitz 2011) - 
zu begegnen. Damit ist hier ein kulturwissenschaftlicher Ubersetzungsbegriff 
angeschlagen, der sowohl Sprache als auch kulturelle Ausdrucksgestalten in den 
Blick nimmt. Ubersetzung ist also nicht nur eine auf Sprache bezogene Heraus- 
forderung, sondem ist zunehmend als eine kulturelle, anthropologische und 
soziale Flerausforderung angesprochen (vgl. etwa Dibie und Wulf 1999). Dabei 
kann mit einer Adaption eines kulturwissenschaftlichen Ubersetzungsbegriffs 
beriicksichtigt werden, dass das Soziale durchzogen ist von Ubersetzungen von 
Praktiken zwischen den Arrangements der Praktiken. Ohne hier eine vollstandige 
Auseinandersetzung fiihren zu konnen, werden dabei auch Fragen nach der Stabi- 
lisierung und In-Stabilitat sozialer Ordnungen mitberiicksichtigt, durch die bspw. 
Wandlungsprozesse eingefangen werden konnen. 3 

Im Folgenden (Abschn. 2) wird eine praxistheoretische Lesart zur Frage von 
Ubersetzung entworfen. Daran schlieBen sich Ausfiihrungen (Abschn. 3) an, wie 
Differenz und Inkommensurabilitat die in und durch Ubersetzung erkennbar und 
erfahrbar werden, durch Sprache (im Anschluss an Bourdieu) und durch Grenz- 
objekte (im Anschluss an Star) unsichtbar gemacht werden. Abschn. 4 bringt 
die verschiedenen Denkbewegungen zusammen und stellt exemplarisch anhand 
von Uberlegungen zur Ubersetzung von Praktiken zwischen der Familie und der 
Schule heraus, wie Differenzen nicht nur in ihrer Reproduktion aufrechterhalten 
werden, sondern auch in der Ubersetzung von Praktiken eine Institutionalisierung 
erfahren. AbschlieBend wird in Abschn. 5 eine Heuristik entworfen, welche Insti- 
tutionalisierungstypiken der Differenz durch Ubersetzung hervorgebracht werden. 


3 In der Perspektivierung von Veranderung und Wandel - unter Beriicksichtigung der in die- 
sem Beitrag mitschwingenden praxistheoretischen (Abschn. 3 und 4), aber auch diskurs- 
analytischen (Abschn. 1; vgl. Bittner 2013) Anleihen - wird zumeist eine Betrachtung der 
Organisation untemommen (vgl. Koch et al. 2016 sowie Weber 2016). Unabhangig von 
der Positionierung zwischen Organisation und Institution, geht es dabei grundsatzlich um 
die Betrachtung der Generierung und Dimensionierung von (praktischem) Wissen. Darin 
ist die Anschlussfahig der Betrachtung der In-Stabilitat von Organisationenllnstitutionen zu 
sehen, die in diesem Beitrag als prozessuale Institutionalisierung entworfen wird. 
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2 Problemstellung - Ubersetzung von Praktiken 

Um den Umstand der Ubersetzung von Sprache nun auf eine Perspektivierung der 
Ubersetzung innerhalb sozialer Arrangements zu erweitern, soli Sprache im Fol- 
genden zwar als ein Teil von Praxis verstanden werden, gleichzeitig riicken Prak¬ 
tiken selbst in den Vordergrund. 

Practices are social, second, because, as stated, their organization is expressed in 
the nexuses of doings and sayings that compose them, as opposed to the individual 
doings and sayings involved (Schatzki 2002 , S. 87 f). 

Im Beitrag geht es darum, die methodischen Uberlegungen der Ubersetzung in 
weitere praxistheoretische Uberlegungen zu iiberfuhren und danach zu fragen, wie 
Praktiken, die zu einem Arrangement beitragen, auch als Praktiken innerhalb eines 
anderen Arrangements verstanden werden. Ansetzend an einer flachen Ontologie 
wird es vermieden, von Containern (Nationen, Institutionen, o. a.) auszugehen, die 
dann vermeintlich verschiedene Praktiken (aber auch Sprachen, Begriffe, Materia- 
lien) vereinen. Stattdessen wird immer wieder auf ein Neues zu schauen sein, wie 
diese Arrangements (in der Ubersetzung von Praktiken) eingefiihrt und aufgefiihrt 
werden. „Practices are not just the context, but also the site where the meanings 
of arranged entities are instituted" (Schatzki 2002, S. 100). Entsprechend die- 
ser Perspektivierung auf Arrangements anstelle von vorgegebenen bzw. auffind- 
baren Strukturen erwachst die Frage nach Institutionalisierungen im Sinne einer 
Einfiihrung und (temporaren) Etablierung von Praktiken in je unterschiedliche 
Arrangements. Hier konnen Prozesse der Ubersetzung von Praktiken zwischen ver- 
schiedenen Arrangements als Vollzug bzw. Prozess der Institutionalisierungen ver¬ 
standen werden. Damit wird es auch moglich, mittels der Institutionalisierung eine 
Perspektive auf Differenzen zu entwickeln. Differenz kommt dabei in der Fleraus- 
forderung der Ubersetzung von Praktiken zwischen verschiedenen Arrangements 
zum Ausdruck. Praktiken linden zunachst an verschiedenen Orten eine Auffiihrung 
und werden dabei bspw. als Erziehungspraktiken in einem Netz von Ordnungen, 
Akteuren, Organisationen erkannt (vgl. Schatzki 2005). Obgleich im Sinne einer 
flachen Ontologie die Betrachtung von Praktiken und materiellen Arrangements als 
Biindel erfolgt (vgl. Schatzki 2016), erscheinen doch nicht alle Praktiken in alien 
Biindeln in gleicher Weise. Fur Schatzki (u. a. 2016) geht dies mit der Fleraus- 
forderung bzw. Notwendigkeit der Betrachtung der Relationierung von Praktiken 
einher. Im Sinne des kulturwissenschaftlichen Forschungsprogramms heiBt dies, 
„dass diese Verhaltenskomplexe vor dem Flintergrund von symbolischen Ord¬ 
nungen, von spezifischen Formen der Weltinterpretation entstehen, reproduziert 
werden und sich verandem" (Reckwitz 2011). Diese Wandlungsmoglichkeiten 
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der Reproduktion, Veriindemng und Entstehung von Neuem sind dem Uber- 
setzungsbegriff immanent - man denke an die Auseinandersetzung des Adaqua- 
ten vs. Aquivalenten sowie der Domestizierung vs. Verfremdung und den Fragen 
nach der Kommensurabilitat. Dabei wird deutlich, dass in der Ubersetzung auch 
Nicht-Ubersetzbarkeiten beriihrt werden. Entsprechend gestalten sich Uber¬ 
setzungen als Prozesse, die an Interpretationen und Intuition orientiert sind und 
dann Institutionalisierungen hervorbringen. Die letztere Perspektive der Ins- 
titutionalisierung von Erkenntnis in Praktiken soli fur die Betrachtungen von 
Praktiken-Arrangements besonders herausgegriffen werden, auch weil die im 
Ubersetzungsbegriff sich andeutende prozessuale Betrachtung von Institutiona- 
lisierung es ermoglicht, nach Ordnungen und Kontexten von Praktiken in Institu- 
tion(alisierung)en zu fragen (vgl. Schaffter 2012; Crossan et al. 1999). 

Die hier auszuarbeitende Perspektive der Ubersetzung richtet sich dabei jen- 
seits kausaler oder linearer Zusammenhange zwischen der zuganglichen Sprach- 
Praxis einer Institution und der Handlungs-Praxis in anderen Institutionen aus. 
Ubersetzungen zwischen Institutionen 4 beriihren Fragen nach dem Wissen (bzw. 
der Kenntnis von Praktiken), sie beriihren Fragen der Macht und Ermachtigung 
(iiber Diskurse), nicht zuletzt stellt der Prozess der Ubersetzung eine Konstitu- 
tion von Raumen und Zeiten (des Femens, der Bildung und Erziehung) dar und ist 
somit an einem Arrangement von Praktiken ausgerichtet, die spezifischen Relatio- 
nierungen folgen (vgl. Schatzki 1996). Ubersetzung soli hier als eine Relationie- 
rung von Praktiken zwischen Institutionen eingefiihrt werden, um zu klaren, wie 
sich Institutionalisierung von Differenzkonstitutionen ereignen. 


3 Theoretische Implikationen - Okonomien der 
Uberwindung von Differenz 

Die Notwendigkeit der Relationierung von Institutionen wird im Folgenden 
mit Pierre Bourdieu (Abschn. 3.1) als eine sprachliche Auseinandersetzung 
herausgearbeitet und im Anschluss an Susan Leigh Star (Abschn. 3.2) als eine 


4 Diese Verwendung des Institutionen-Begriffs fallt hinter die vorherigen Ausfiihrungen 
zuriick und dient einer Heuristik die Ubersetzung von Praktiken in Biindeln und die 
Betrachtung von Praktiken-Arrangements knapp aufzufiihren. Es muss an anderer Stelle 
genauer gezeigt werden, wie Praxistheorien zu einem umfassenden Institutionenbegriff bei- 
tragen konnen. Im Beitrag geht es um die prozessuale Beschreibung von Institutionen in 
ihrer Institutionalisierung, auch wenn von Institution die Rede sein sollte. 
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Vermittlung, die sich iiber Materialitaten (hier Grenzobjekte) ereignet. Deutlich 
wird in beiden Perspektivierungen eine Okonomie der Uberwindung von Diffe- 
renz, wobei Uberwindung nicht eine Eliminierung oder Eroberung darstellt, son- 
dem eher, wie ein Schleier, eine Nicht-Sichtbarkeit erzeugt. 


3.1 Ubersetzung und die Differenz sprachlicher Felder 

Bourdieu (2005) beschreibt in der ,Dynamik des sprachlichen Feldes', wie die 
Ubertragung des sprachlichen Kapitals durch die Familie bestimmt ist und dabei 
eine Distinktionsstrategie darstellt, die es ermoglicht, bestehende Differenz im 
Bildungssystem zu verfestigen. Insofem Bourdieu die Bemiihungen der Klein- 
biirger beschreibt, ihre Sprache an die der Burger und Intellektuellen anzupassen 
(resp. zu iibersetzen), wahrend diese umgekehrt bspw. durch „souverane Miss- 
achtung kleinlicher Regeln“ (Bourdieu 2005, S. 70) eine vermeintliche sprach- 
liche Anpassung an das Kleinbiirgertum vornehmen und dadurch die Distinktion 
noch verstarken, geraten Ubersetzungsprozesse sprachlicher Gestalt in den Blick. 
Die Okonomie des sprachlichen Tausches bzw. der Ubersetzung richtet sich hier 
darauf aus, Differenz aufrecht zu erhalten, die bei aller Abwagung der Preis- 
steigerung, dennoch wieder zur Reproduktion beitragt. Dabei gilt es jedoch, diese 
Okonomie genauer in den Blick zu nehmen - Prozesse, die jenseits des Ergeb- 
nisses der Distinktion statthnden. Solche „Diffusionserscheinungen“ (vgl. Bour¬ 
dieu 2005, S. 71) die den fortwahrenden Wandel beschreiben sind ftir die Theorie 
Bourdieus weniger von Interesse, weil daraus keine Trennscharfe erwachst, blei- 
ben jedoch fur seine Feldbestimmungen notwendig. 5 Ubersetzung ruft gerade 
diese Fragen der Aushandlung von Differenz auf, wenn danach gefragt wird, wie 
Praktiken und Handlungsvollziige zwischen Arrangements bzw. Feldern iibersetzt 
werden. Neuere praxistheoretische Uberlegungen (also jene bspw. nach Giddens 
oder Bourdieu; vgl. dazu Flui et al. 2017) machen diesen besonderen Umstand 
von Praktiken deutlich und gehen damit iiber eine Logik der Praxis hinaus, indent 
sie insbesondere eine flache Ontologie (Schatzki 2016) ftir sich beanspruchen. 

In other words, what should be analyzed in regard to practice is the space in-bet¬ 
ween what can be prescribed and incorporated into a routine program for action 


5 Schatzki kritisiert an verschiedenen Stellen diese Fokussierung Bourdieus auf die Fel¬ 
der der Praktiken, durch die der Blick doch einer Strukturierungsperspektive folgt, die im 
Sinne flacher Ontologien zu iiberwinden ware (vgl. Schatzki 1997, 2002). 
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and what emerges from that same action and constitutes the competence of an 
expert practitioner able to perform the , same ‘ practice amid varying situations and 
contingencies (Gherardi 2009, S. 355). 

Dieses In-Between wird durch die Betrachtung von Ubersetzung erkennbar bzw. 
beschreibbar. Ubersetzungstheoretische Uberlegungen, die auf den Prozess der 
Ubersetzung schauen, riicken nicht mehr nur das Produkt der Ubersetzung im 
Feld (vgl. Bourdieu 2005) oder eine binare Gegensatzlichkeit in den Vorder- 
grund, sondem reflektieren die Entstehungsbedingungen, das Handlungsgefiige, 
die Entstehung von Unscharfe sowie die Rezeption der Ubersetzung zwischen 
Institutionen. Erst damit wird eine neue Perspektive eingenommen - mit der der 
grundlegenden iibersetzungstheoretischen Herausforderung entgegengewirkt 
werden kann - die sich bei Bourdieu in der Reproduktion von Feldlogiken zeigt 
und in Ubersetzungstheorien als das Spannungsfeld zwischen der Domestizie- 
rung (der Vereinnahmung als das Eigene) und der Verfremdung (der Unkennt- 
lichmachung und Abwehr als Anderes) beschrieben wird (vgl. etwa Abou-bakr 
2007 mit Bezug auf Venuti 1995). Ubersetzungen, die sich als einseitige Uber- 
schreitungen ebenso wie einseitige Grenzziehungen darstellen, indem sie nur 
auf das Produkt schauen, erscheinen als eine ubersetzungstheoretische und auch 
soziale Illusion, insofern sie den Wandel ausschliel.ien. Die Ubersetzungstheorie 
als Vermittlungswissenschaft reflektiert solche Reduktionen als Konvertierung 
(des Glaubens/Vertrauens), Assimilierung (von Kultur) bzw. Verletzung von 
Grenzen (der Nation bzw. des Rechts) (vgl. erneut Abou-bakr 2007). 

Damit der Blick verstarkt auf den Wandel kultureller und sozialer Praktiken 
gelegt werden kann, miissen „Personen bzw. Institutionen 11 (Wolf 1999, S. 262) 
und mit ihnen die In-Stabilitat sozialer Praktiken und Diskurse (Schafer 2010; 
Reckwitz 2005) betrachtet werden. „When the concept of innovation is based on 
a theory of practice, it helps dismantle the dichotomy between persistence and 
change 11 (Gherardi 2009, S. 356). Durch eine ubersetzungstheoretische Perspek¬ 
tive (siehe dazu Abschn. 4) kann sich den Veranderungsmoglichkeiten innerhalb 
institutioneller Ordnungen durch Praktiken der Differenz geniihert werden; bspw. 
jenen, die in Schule und/oder Familie Ordnung erzeugen. 


3.2 Ubersetzung in materialer Vermittlung durch 
Grenzobjekte 

Susan Leigh Star (2017) fragt nach der „Beschaffenheit von Ubersetzungen 
zwischen sozialen Welten 11 (Star und Griesemer 1989/2017, S. 81) und nimmt 
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hierfiir eine Untersuchung zum Verhaltnis von Amateuren und Professionellen 
in der wissenschaftlichen Museumsarbeit unter Bezug auf Materialitaten vor. 
Sie rekonstruiert dabei, wie die Akteurs-Gruppen zweier institutioneller Felder 
sich gegenseitig bereichern, indent sie Informationen mit Bezug auf folgende 
Objekte iibersetzten: „Arten und Unterarten von Saugetieren und Vogeln, das 
Terrain des Staates Kalifornien, physikalische Faktoren in der Umwelt Kali- 
forniens (wie Temperatur, Niederschlagsmenge und Luftfeuchtigkeit) sowie 
die Habitate gesammelter Tierarten" (Star und Griesemer 1989/2017, S. 86). 
Damit wird ein spezifischer Weg der Ubertragung und Vermittlung von Erkennt- 
nissen und Erfahrungen eingeschlagen. Die Kooperation zwischen den ver- 
schiedenen institutionellen Arbeitsformen professioneller Wissenschaftler*innen 
und Amateur-Wissenschaftler*innen ist vor die Herausforderung gestellt, die 
„Bedeutungen in Ubereinstimmung“ (Star und Griesemer 1989/2017, S. 82) zu 
bringen. Daraus erwachst eine Okologie der Institution (ebd.). Die kooperativen 
Beziehungen sind gezeichnet von einer Ubersetzung, die nicht alle Differenzen 
sichtbar macht bzw. gar von einer Ubereinstimmung wissenschaftlich-materialer 
Praxis gepragt ist. Dies erfolgt imrner unter der Notwendigkeit der integren Auf- 
rechterhaltung beider institutioneller Arbeitsformen. Die Grenzziehungen der 
institutionellen Felder werden so, bei gleichzeitiger Offnung derselben Gren- 
zen, aufrechterhalten. Die Okologie der Institutionen wendet sich dabei gegen 
jene Engfiihrung, denen es um eine Vermittlung in eine einzige Richtung ginge, 
wie sie bspw. in Managementprozessen vorgenommen werden (vgl. Star und 
Griesemer 1989/2017, S. 83). Dies waren eine Hierarchisierung bzw. die Etab- 
lierung eines Machtverhaltnisses, bei dem der Prozess der Ubersetzung als eine 
binare Kodierung zuriickbliebe. Vielmehr verweist der Prozess der Ubersetzung 
auf Unbestimmtheit und damit auf Moglichkeiten der Veranderung, die nun 
bearbeitet werden miissen. Das Ergebnis der Untersuchung von Star und Griese¬ 
mer (1989/2017) ist, dass die kooperierenden institutionellen Akteure Methoden 
entwickelt haben, mit dem jeweils Anderen (Materialitaten und Wissen, das durch 
die jeweiligen institutionellen Arbeitsformen erzeugt wird) umzugehen. Dabei 
erfolgt eine Disziplinierung der zur Disposition stehenden und zu iibersetzenden 
Materialien und Erkenntnisse. Star und Griesemer (1989/2017) rekonstruieren 
diese Praktiken als Methoden der Akteure, die nicht einer Methodologie folgen, 
sondem zuweilen auf Intuitionen bzw. impliziten Wissensgehalten begriindet 
sind. Dazu mussten „eine Reihe von Grenzobjekten geschaffen werden, die 
sowohl die Autonomie der einzelnen Welten wie die Kommunikation zwischen 
ihnen maximieren wiirden“ (Star und Griesemer 1989/2017, S. 100). Star und 
Griesemer (1989/2017) zeigen, dass Ubersetzungen eine Selektivitat (bzw. Dis- 
kursivitat) innehaben und selbst also zu einer Unterscheidung zwischen den 
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Institutionen beitragen. Diese selektive Nicht-Ubersetzung bzw. Erzeugung von 
Nicht-Ubersetzbarkeit erkliirt die Perspektive der Reproduktion in der Uber- 
setzung zwischen Institutionen. Sie wird getragen durch die Definition bzw. 
Konstruktion von Universalismen und Grenzobjekten, welche ein Verstehen bzw. 
eine Ordnungsherstellung ermoglichen. Universalismen und Grenzobjekte bil- 
den eine ,lingua franca* (vgl. Star und Griesemer 1989/2017, S. 103), eine Ver- 
kniipfung bzw. Relationierung der Institutionen und ihrer Praktiken zueinander, 
die das Gemeinsame oder Geteilte ausgestalten und zwischen den Institutionen 
(in-between) verortet werden konnen. 

Fur die interkulturell-kulturvergleichende Forschungsarbeit konnen einzelne 
Grenzobjekte benannt werden: Notizen zu Interpretationen, Worterbiicher, Kom- 
mentierungen von Ubersetzungen (die auf die Diskursivitat verweisen). Fur die 
methodologische Implikation des Prozesses der Ubersetzung zwischen Institutio¬ 
nen waren folgende Grenzobjekte und damit zusammenhangende institutionell 
unterschiedliche Praktiken denkbar: Schulranzen (vgl. Idel et al. 2012), die Haus- 
aufgaben (etwa Nieswandt 2014), das Mitteilungsheft (RiBler et al. 2016) oder 
heterotope Raume (dazu Bittner und Wittfeld 2017). 

Zwischenfazit 

Die bisherige Betrachtung hat gezeigt, wie durch Ubersetzungen der Blick auf den 
Wandel institutioneller Arrangements bzw. Felder fokussiert und damit Erkennt- 
nisse erweitert werden. Dadurch werden zuweilen nicht gesehene (soziale) 
Differenzen durch Prozesse der Ubersetzung herausgestellt. Die Okologie der 
Institutionen hat darauf verwiesen, dass die (kulturelle) Differenz zwischen Ins¬ 
titutionen durch Ubersetzungen auch unsichtbar werden, indem Differenzen 
iibereinstimmend reproduziert werden oder durch Grenzobjekte eine (vermeint- 
liche) Ubereinstimmung hergestellt wird. Anstelle einseitiger Bewegungen der 
Ubersetzung als Ubertragung einer Ursprungssprache in eine Zielsprache (vgl. 
zur wechselseitigen Perspektivierung auch Benjamin 1972) oder eines Wissens- 
feldes in ein anderes, deutet sich eine mehrseitige Bewegung, eines diskursiven 
Austauschs und einer praktischen Wechselbeziehung zwischen Praktiken-Arrange- 
ments an. Diese Prozessierung wird in Abschn. 4 weiter ausgearbeitet. 

Die Wechselbeziehungen zwischen verschiedenen Praktiken werden mit 
Bezug auf Grenzobjekte, vermeintliche Ubersetzung und Anpassungsleistungen 
von Neuem bereits konkretisiert. Deutlich wird hier eine Paradoxie: Grenzobjekte 
(Star) wie auch sprachliche Investitionen (Bourdieu) wie Ubersetzungen haben 
zum Ziel und Zweck, Differenzen zu iiberwinden. Die damit einhergehende Insti- 
tutionalisierung dieser Praktiken stellt dabei auch eine Reproduktion, Bestatigung 
und Verstarkung von Differenz in praktischen Arrangements dar. 
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Die Ubersetzung ist orientiert an einer Okonomie der Kommensurabilitat, 
wodurch Differenzen zwischen Institutionen nicht sichtbar werden, gleichzeitig 
bleiben Inkommensurabilitat bzw. Distinktion bestehen. Letztere ermoglichen 
Grenzziehungen, die zur Konstitution institutioneller Ordnung beitragen. In der 
vorgeschlagenen prozessualen Betrachtung der Institutionalisierung stellt sich 
nun die Frage, wie sich Ubersetzungsprozesse in Praktiken zeigen und wie diese 
durch Praktiken aufgenommen und bearbeitet werden. Wie wird also mit wider- 
streitenden aber auch mit iihnlichen Praktiken in Bezug auf unterschiedliche 
Praktiken-Arrangements umgegangen, die als Ausdruck einer Ubersetzung von 
Differenz in Institutionen gefasst werden konnen? 


4 Ubersetzung als Theorie der Institutionalisierung 
von Differenz 

Erganzend, aber keinesfalls im Widerspruch zur Perspektive der Uberwindung 
(eines Nicht-sichtbar-Machens und damit auch Fortschreibens) von Differenz, soil 
hier weiter die Prozessierung und Konstitution von Differenz als Institutionalisie¬ 
rung im Vordergrund stehen. Es geht also darum, neben der bereits betonten Stabili¬ 
ty in der Begegnung von Feldem und Institutionen, die Ubersetzung von Praktiken 
als In-Stabilitat und Moglichkeit des Wandels von Arrangements zu betrachten 
(Abschn. 5, Abb. lb). Dabei spielt die durch die Ubersetzung in Aussicht gestellte 
(Neu)Konstitution und Institutionalisierung von Differenz eine treffende Rolle. 

Es wird im Folgenden zu argumentieren sein, wie durch die Ubersetzung von 
Praktiken Differenzen in und zwischen Institutionen sichtbar werden und wie im 
Prozess der sich damit zeigenden Ubersetzungen weitere Wandlungsbewegungen 
erkennbar werden. Beriihrt werden dabei die Institutionalisierung von Neuem, die 
Konstitution dritter Raume, die Etablierung von Verstehen von Nicht-Ubersetz- 
barkeiten - wodurch klarer wird, wie Differenz konstituiert und ausgestaltet ist. 
Diese Voriiberlegungen dienen dazu, die Ubersetzung von Praktiken der Fami- 
lie in Praktiken der Schule und umgekehrt zu betrachten. Dabei sind Familie 
und Schule in ihrem biindelnden Arrangieren von (institutionalisierten) Prakti¬ 
ken zu verstehen. Es geht nun in der aufgerufenen Perspektivierung darum, die 
In-Stabilitat von Praktiken-Arrangements in und durch Ubersetzungsprozesse 
zu beschreiben. Praktiken-Arrangements werden durch die Begegnung mehrerer 
Praktiken und die einhergehende notwendige Ubersetzung der (anderen institutio- 
nellen) Praktiken im handelnden und ordnenden Vollzug immer dann erschiittert. 
wenn sich kein unmittelbares Verstehen der Praktiken in den jeweiligen Arrange¬ 
ments einstellt. Gleichzeitig haben die iibersetzungstheoretischen Uberlegungen 
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gezeigt, dass das vermeintliche Verstehen eines ist, was durch Differenz begleitet 
ist (vgl. Bourdieu 2005). 

Um den theoretischen Gedankengang verstandlich zu halten, sei dieser mit 
einer Erzahlung aus einer Ethnografie in einer Familie mit Schulkindern ver- 
kniipft (vgl. dazu auch Budde und Bittner 2018). Bei der Zeugnisriickgabe, die 
als ein Gesprach in Anwesenheit der Schiilerin zwischen der Mutter und der 
Klassenlehrerin aufgefiihrt wird, werden die Notwendigkeiten der Ubersetzung 
praktischer Arrangements sichtbar. Im Zeugnisgesprach steht die Schiilerin im 
Mittelpunkt, sie erhalt Auskunft liber ihre Noten. Dabei ist bereits die praktische 
Bezugnahme zu den Noten mit unterschiedlichen Ubersetzungen verbunden, die 
hier kurz als miitterliche-familiale Zufriedenheit einerseits und schulischem Ver- 
besserungsstreben andererseits gefasst werden sollen. Die Herausforderungen 
der Ubersetzung von Praktiken in unterschiedlichen Arrangements wird an einer 
anderen Sequenz deutlicher. In der Folge der Notenbesprechung kommt die 
Lehrerin auf weitere Fahigkeiten und Kompetenzen der Schiilerin zu sprechen. 
Anerkennend und wertschatzend wird dabei zunachst durch die Lehrerin heraus- 
gestellt, dass die Schiilerin sich in besonderer Weise an der Ordnungserhaltung 
im Klassenraum engagiert und hinweisend, achtsam und erinnemd die Lehrerin 
in ihren Tatigkeiten unterstiitzt. Diese Beschreibung konnte in gleicher Weise in 
die Familie tibertragen werden, in der sich das Madchen als iiltestes Geschwister- 
kind in ihrem Handeln als fur die Konstitution des Familialen verantwortlich 
zeigt. Die Mutter schlieBt jedoch nicht einfach an dieses Praktiken-Arrangement 
an, sondern gibt kommentierend der Lehrerin weitere Einblicke in das familiale 
Leben. Dadurch wird ein anderes Praktiken-Arrangement aufgerufen, wonach 
die weiblichen Familienmitglieder eher diejenigen sein, die Ordnung halten und 
das hausliche Familienleben unterstiitzen, wahrend die mannlichen Familien¬ 
mitglieder sich eher in einem weiteren Netzwerk ftir die Familie engagieren. 
Diese Geschlechterdifferenz wird von der Mutter auch in anderen Situation in 
der Familie gepflegt. Indem durch die Zeugnisriickgabe zwei Praktiken-Arrange- 
ments einander in-between begegnen, wird insbesondere durch die (diskursivie- 
rende) Kommentierung der Mutter eine klassische Geschlechterdifferenz sichtbar. 
Die Ubersetzung der Praktiken lost die etwaige Offenheit und Unbestimmt- 
heit von Praktiken-Arrangements kommentierend und diskursivierend auf und 
fiihrt einerseits zu einer Bestatigung und damit andererseits zur Verstarkung der 
geschlechterdifferenten Praktiken. Gleichsam werden damit in dieser Situation 
keine unterschiedlichen Praktiken-Arrangements mehr bestimmbar, insofern 
durch die kommentierende Ubersetzung andere Relationierungen der unterschied¬ 
lichen schulischen und familialen Praktiken aufgehoben werden. Daraus erwachst 
ein Moglichkeitsraum der Neugestaltung praktischer Arrangements, mit dem sich 
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ein Institutionenwandel andeuten lieBe, insofern die Schule zur De-Institutionali- 
sierung von klassischen Geschlechterdifferenzen aufgerufen ist bzw. ihre Prakti- 
ken an einem Undoing von Geschlechterdifferenz orientiert. Gleichzeitig werden 
durch das In-Between der Ubersetzung von Praktiken zwischen der Familie und 
der Schule jedoch weiterhin Geschlechterdifferenzen institutionalisiert. 

Die Funktion des Kommentars (vgl. dazu Abschn. 5, Abb. 2a) ist aus der 
sprachlichen Ubersetzung gut bekannt. Kommentare der Ubersetzer*innen ver- 
weisen auf die Entscheidungen der Ubertragung, durch die ein unmittelbares Ver- 
stehen bzw. hier eine unmittelbare praktische Anschlussmoglichkeit gewahrleistet 
ist. Die Kommentare machen auf die Differenz aufmerksam, wonach eine Aus- 
drucksform oder Praktik in der Zielsprache im anderen Arrangement ohne Kom- 
mentierung unmittelbar anders verstanden wiirde. Ahnlich wie Ubersetzungen 
herausfordernd sind, weil der Diskursraum der Ursprungssprache beim Eintritt 
der Ubersetzung in die Zielsprache de-stabilisiert wird, so ist auch die Zeugnis- 
rtickgabe von einer De-Stabilisierung des familialen Arrangements 6 begleitet. 
Die Ubersetzung bzw. das Praktiken-Arrangement sind ohne diesen Diskurs¬ 
raum bzw. Bezug auf andere Praktiken verstehbar und eben auch nicht-versteh- 
bar. Gerade diese prozessuale Eigenstandigkeit der Hervorbringung von Praktiken 
und Diskursen markiert mogliche Institutionalisierungsprozesse. Diese Prakti¬ 
ken erfahren ihre Gultigkeit im Arrangement nicht im Sinne einer machtvollen 
Domestizierung oder Verfremdung der zu iibersetzenden Praktiken, sondern 
als Form der Institutionalisierung der Differenz. Dieser Prozess ist methodisch 
bekannt. Bereits im Interpretationsprozess generieren die Forscher*innen nicht 
nur Erkenntnisse entsprechend ihres Diskursraumes, sondern erkennen in der 
Auseinandersetzung mit iibersetzten Begrifflichkeiten und durch den Austausch 
von Konzepten die diskursive und institutionelle Gebundenheit, durch die Wis- 
sens-, Diskurs-, und Erkenntnisraume different werden (Bittner 2013; Gunther 
und Kerschgens 2016). 

In der praxistheoretischen Vertiefung stellt Ubersetzung sich entsprechend 
nicht als kausale Linearitat dar, sondern muss den Aushandlungsprozess beriick- 
sichtigen, der sich als Verstehbarkeit (Intelligibility) bzw. ordnende Anschluss- 
fahigkeit (Iteration) an diese iibersetzte bzw. zu iibersetzende Praktik aus dem 


6 Dies wird in dem knapp angefiihrten Beispiel nicht richtig deutlich und lieBe sich inten- 
siver rekonstruieren, wenn die Situation des Ankommens der Familie in der Schule und 
die dort erfolgenden Aushandlungsprozesse genauer beschrieben wiirden. Dariiber hinaus 
markiert die Zeugnisriickgabe jedoch einen Moglichkeitsraum, der eine De-Institutionali- 
sierung von geschlechterdifferenten Praktiken in der Familie eroffnet. 
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Zusammenhang heraus ergibt. Durch die Ubersetzung wird eine Relationierung 
von Praktiken bzw. eine Genealogie der Praktiken erzeugt. Mit der Ubersetzung 
von Praktiken geht, jenseits der bekannten Relationierungen (causal relations; 
spatial relations, intentionality, prefiguration), eine bisher praxistheoretisch wenig 
beriicksichtige Perspektive der Institutionalisierung einher. „Whereas causality is 
the bringing about of something that bears a particular meaning, the institution 
of meaning is the establishment of the fact that it bears that meaning" (Schatzki 
2001/2006, S. 55 f.)- Die Ubersetzung von Praktiken macht die Existenz oder 
das Erscheinen von institutionellen Differenzen ebenso wie ihre Reproduktion 
moglich. 

Praxistheoretisch wird diese Ordnungsbildung bisher v. a. im Sinne einer Aa¬ 
chen Ontologie liber den Begriff des Ortes gefasst. ,,‘Sites’, as I use the term, 
are arenas or broader sets of phenomena as part of which something — a buil¬ 
ding, an institution, an event — exists or occurs" (Schatzki 2005, S. 467 f.). Fur 
eine erziehungswissenschaftliche Betrachtungsweise, die sich konfrontiert sehen 
muss mit verschiedenen padagogischen Ordnungen (Familie, Schule, Sozial- 
arbeit, peer-group), erscheint jedoch eine neuerliche Auseinandersetzung mit 
einem Konzept der Institutionalisierung unter Bezug auf praxistheoretische 
Uberlegungen sinnvoll. 

Im Sinne der hier vorgeschlagenen iibersetzungstheoretischen Perspektive 
zeichnet sich eine Inkommensurabilitat von Praktiken in der Begegnung von Ins- 
titutionen bzw. institutionellen Mechanismen ab. Im Prozess der Ubersetzung 
als einer praktischen Aushandlung werden solche zunachst nicht-iibersetzbaren 
Praktiken in spezifische Subjektpositionen innerhalb der institutionellen Ord- 
nung iibersetzt 7 , wobei diese Ubersetzung dann zur Institutionalisierung neuer 
Praktiken innerhalb der Ordnung beitragt (vgl. dazu Abschn. 5, Abb. 2c). 8 Die 
Ubersetzung gestaltet sich so auch als die Erzeugung neuer Regeln und das Auf- 
rufen neuer Kontextualisierung und damit dem Aufrufen neuer Praktiken (etwa in 
Bezug auf Geschlecht), die dennoch die Differenz aufrechterhalten. 


7 Dieses Muster ist auch bei Foucaults (1969) Geschichte der Psychiatrie zu finden, wobei 
seine Beschreibung die Ubersetzung zwischen gesellschaftlichen Ordnungen einbezieht 
und daraus die Institutionalisierung des Wahnsinns erwachst. 

8 Ich beziehe mich hier in der Theoretisierung auf ein empirisches Beispiel einer praxis- 
theoretischen Rekonstruktion der Ordnungsbildung von Unterricht (vgl. Bittner 2015, 
S. 142). 
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In Ubertragung der methodischen Hinfiihrung der Erweiterung von Wissen und 
Erkenntnis zeichnen sich in der Ubersetzung von Praktiken Institutionalisierungen 
von Differenz(en) ab, die nur in einem Arrangement (Stabilisierung der Institution, 
Instability des Bewegungs- und Begegnungsgefiiges der Institutionen) oder sich 
gar zunachst jenseits der Arrangements andeuten (vgl. dazu Abschn. 5, Abb. 2b) 
und dadurch (institutionellen) Wandel ermoglichen. 

Erscheint die Anwendung von Differenzkategorien als ein Beleg fur eine 
gescheiterte Ubersetzung zwischen den Institutionen, so liegt darin eine gewisse 
Qualitat dieser Differenzkategorie (bspw. Geschlecht) fiir die jeweilige Institu¬ 
tion. Differenzkategorien und Grenzobjekte erlangen in ihrer Nicht-Ubersetz- 
barkeit bzw. in der Etablierung von Differenzpraktiken eine Giiltigkeit, die als 
Institutionalisierung verstanden werden kann. Praktiken sind in ihrer Ubersetzung 
differenzhervorbringend und hinterfragen (in ihrer Diskursivitat) die jeweils 
geltenden institutionellen Praktiken, von denen eine Ahnlichkeit ausgehen soli. 
Praktiken bringen durch die Notwendigkeit der Ubersetzung neue Institutionali¬ 
sierungen mit sich. Indem eine notwendige Institutionalisierung erfolgt, stellt sich 
wiederum eine relative Stability her (vgl. Reckwitz 2008, S. 20). Damit kann ein 
Verstandnis von Institutionalisierung entworfen werden, das neben iibersetzbarer 
Differenz zwischen den Arrangements auch nicht-iibersetzbare Differenzen, die 
eigene Institutionalisierungen beanspruchen, sichtbar machen und eine Perspek- 
tive auf Wandel ermoglichen. 


5 Diskussion und Ausblick 

Wahrend der methodische Schritt der Ubersetzung die Felder der Ursprungs- und 
Zielsprache ,nur‘ in Austausch oder Wechselbeziehung stellt, erfolgt in einem praxis- 
theoretischen Sinne durch den Prozess der Ubersetzung eine Relationierung von 
Praktiken-Arrangements zueinander. Es findet eine Institutionalisierung von Prakti¬ 
ken der Differenz statt, die hier in drei verschiedenen Institutionalisierungstypiken 
(im Anschluss an Mechanismen und Strategien von Ubersetzungen) angedeutet 
wurde. Die Ubersetzung markiert dabei insbesondere ein In-Between, welches einen 
Wandel bzw. mindestens eine In-Stabilitat von Praktiken-Arrangements in den Blick 
nimmt (siehe dazu die eigene grafische Darstellung in Abb. la, b, 2a-c). 
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Abb. 1 a Ausgangslage; einseitige, lineare Ubersetzung von Ursprungs- in Zielsprache 
bzw. von einem Arrangement in ein anderes Arrangement, b Ubersetzung markiert die 
Begegnung von Praktiken, Kontexten, Feldern, Arrangements und Kulturen, die dadurch in 
Bewegung geraten. Kontingenz wird sichtbar bearbeitet. (Grafiken: Eigene Darstellung) 


a b 




Abb. 2 a Institutionalisierungstyp „Kommentar“; Ubersetzung stellt eine vermeintliche 
Angleichung dar, bei der soziale Differenzkategorien eine Bestatigung erfahren. Dies stoBt 
u. U. auch De-Institutionalisierung an. b Institutionalisierungstyp „Grenzobjekt“; Uber¬ 
setzung erfolgt hier in der Vermittlung iiber etwas Drittes. Differenzen bleiben bestehen, 
werden jedoch iiberschattel. c Institutionalisierungstyp ..Integration"; Ubersetzung als die 
Institutionalisierang von Neuem. Transformiert Differenzen oder tragt zur Institutionalisie- 
rung neuer Differenzen bei. (Grafiken: Eigene Darstellung) 


Die mit der iibersetzungstheoretischen Perspektivierung einhergehende 
Betrachtung der Institutionalisierang ermoglicht es, Praktiken der Differenz anders 
zu erdenken. Das praxistheoretische Verstandnis der Ubersetzung kann dabei 
Anschluss nehmen an weitere kulturtheoretische Uberlegungen - entsprechend 
bildet jegliche Nicht-Ubersetzbarkeit eine ..produktive Transdifferenz" (vgl. dazu 
Allolio-Nacke und Kalscheuer 2005, S. 19) oder aber einen dritten Raum (vgl. 
etwa Bachmann-Medick 1998). Ubersetzung ist damit fur die Betrachtung von 
Praktiken der Differenz in und zwischen Institutionen theoretisch-methodologisch 
von Interesse, insofern eine Unbestimmtheit auf eine mogliche neue Ordnungs- 
bildung verweist. 
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Im Beitrag wurden erkenntnistheoretische und methodologische Fragen nach 
der Entstehung der Differenz in Institutionen und als Differenzpraktiken durch 
iibersetzungstheoretische Uberlegungen betrachtet. Im Sinne praxistheoretischer 
Uberlegungen, die sich mit Fragen von Differenz und Institutionalisierung 
beschaftigen, wurde einerseits auf den (empirischen) Umstand fokussiert, dass 
Differenzen und Institutionen „existieren“, andererseits wurde (im Sinne einer 
flachen Ontologie) eine Erkenntnisweise aufgerufen, die sich auf den Prozess der 
Ubersetzung von Praktiken stiitzt und es damit vermag, genauer den Prozess und 
die Ausgestaltung sowie die Konstituierung von Differenz in und durch Institutio¬ 
nen zu klaren. Entsprechend erscheint die hier vorgeschlagene methodologische 
Betrachtung, die an iibersetzungstheoretischen Uberlegungen Anschluss nehmen, 
als eine mogliche praxistheoretische Perspektivierung von Differenz in Bildungs- 
institutionen. 

Fur eine bildungstheoretische Implikation einer Praxistheorie der Institutionen 
(im Sinne der Notwendigkeit der Vermittlung zwischen Institutionen) ist darauf 
zu achten, dass die Prozesshaftigkeit und Relationierung sowie die mit dem Pro¬ 
zess der Ubersetzung einhergehende In-Stabilitat als wesentlich zu erachten sind. 
Eine Theorie der Ubersetzung ermoglicht die Erfahrung einzufangen, dass Prak¬ 
tiken, Diskurse, Konzepte und Arrangements nicht festgelegt sind, sondern durch 
ihre Ubersetzung eine Stabilisierung erfahren, wahrend sie sich also bewegen. Es 
bedarf einer empirisch-rekonstruktiven sowie theoretischen Verortung der Uber¬ 
setzung innerhalb der durch padagogische Praktiken konstituierten Institutionen. 
Dabei zeigt sich, dass die Fokussierung auf eine alleinige Bildungsinstitution als 
iiberholt gelten kann. Die ausschliel.ilichc Fokussierung auf eine Institution fiihrt 
zu einer Uberschatzung vermeintlich unterscheidbarer Antworten auf soziale Pro- 
bleme. Erst Ubersetzung im hier vorgeschlagenen theoretisch-methodologischen 
Sinne nimmt die Praktiken der (Trans-)Differenz als EinflussgroBen verschiedener 
Institutionalisierungen in den Blick. In den Vordergrund der Betrachtung von Ins¬ 
titutionen riickt also die Institutionalisierung von Praktiken der Differenz, die sich 
im Prozess der Ubersetzung von Praktiken unterschiedlich konstituieren. 
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1 Transnationales Wissen? Einfuhrende 
Uberlegungen 

Transnationalisierung auf Wissen zu beziehen ist etwas vertrackt. Denn normaler- 
weise verbinden wir mit Wissen einen Geltungsanspruch, der im Prinzip nicht 
regional beschrankt ist. Wir sprechen nicht von deutschem, von polnischem oder 
von hessischem Wissen. Und da es nicht iiblich ist, von „nationalem“ Wissen zu 
sprechen 1 , ist es gleichermaBen schwierig, von transnationalem Wissen zu sprechen. 
Weder der „Ort“ der Entstehung von Erkenntnis noch eine wie immer geartete ein- 
gebaute Begrenzung der Reichweite der Wissensgeltung sind intuitiv eingangig. 
Diese Schwierigkeit, Wissen zu „verorten“, liegt daran, dass unser alltagliches 
wie „gepflegtes“ Wissen in zeitlicher Hinsicht „bis auf Wei teres" gilt, nicht aber 


'Gleichwohl finden sich durchaus Versuche Wissen zu verorten. Deutlich tritt dies etwa in 
der Debatte um nationale Erinnerungskultur zutage (vgl. Assmann 2016), wenn hier der 
bildungspolitische Anspruch einer ethisch notwendigen Vermittlung von Erinnerungs- 
wissen formuliert wird. 
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in raumlicher Hinsicht: Geltendes Wissen kann sich als falsch herausstellen (z. B. 
Schafer und Thompson 2011). Dieses Verstandnis der Revidierbarkeit in der Zeit 
ist selbst Element des Wissens, sonst ware nicht von Wissen, sondem von Glau- 
ben, Hoffen oder ahnlichem die Rede. Ein korrespondierender raumlicher Vor- 
behalt, demzufolge Wissen an einem Ort gilt, an einem anderen zur gleichen Zeit 
aber nicht, ist nicht ohne Weiteres mit dem Wissenskonzept vereinbar. In der Glo- 
balisierungs- und Transnationalisierungsdebatte, die sich in zunehmendem MaBe 
auch mit de-globalisierenden Tendenzen beschaftigt (Osterhammel 2017; vgl. auch 
Engel 2019) und die wir mit diesem Beitrag fokussieren wollen, riicken aber gerade 
solche Konstellationen in den Fokus, in denen Wissen durch den Verweis auf seine 
Herkunft, seinen universellen Geltungsanspruch oder im Kontext konkurrierender 
Wissensanspriiche in Zweifel gezogen und mitunter bekampft wird - bis hin zur 
radikalen Infragestellung jedweder Riickbindung von Wissen an intersubjektive 
„Methoden“ der Validierung. Der Wahrheitsanspruch von Wissen gerat zusehends 
in Widerstreit mit dem Sachverhalt, dass Wissensanspriiche immer an bestimmten 
Orten oder in konkreten und lokalisierbaren Zusammenhangen erhoben werden. 2 

Die Transnationalisierungsdebatte in den Sozialwissenschaften, aber auch die 
nationalen und transnationalen politischen Debatten und Offentlichkeiten sind 
jiingst geradezu durchzogen von solchen „verraumlichenden“ Problematisierun- 
gen von Wissensanspriichen. Die Infragestellung von Geltungsanspriichen darii- 
ber, dass ihnen ein nur regionaler Verbreitungsgrad zugebilligt wird, gehort heute 
zum kleinen Einmaleins politischer Aktivist*innen jeglicher Couleur. Gut bekannt 
ist dieses Verhaltnis auch in der Aufarbeitung geschichtlicher Erkenntnisse, 
etwa in internationalen Kommissionen, die das Ziel verfolgen, eine nationale 
Erinnerungskultur zugunsten eines transnational gemeinsam geteilten Geschichts- 
wissens zu uberwinden (vgl. Assmann 2016). In solchen Fallen wird allerdings 
zumeist die Terminologie des Wissens verlassen: Man spricht dann z. B. von 
transnationalen Erinnerungskulturen (und markiert mit dem Kulturbegriff die 
Pluralitat moglicher Wirklichkeiten; s. zu diesem in der Renaissance entwickelten 
Kulturverstandnis: Luhmann 1999). 3 


2 Besonders gut beobachtbar ist dieses Spannungsverhaltnis der im Rahmen des US-Wahl- 
kampfs von Donald Trump ins Rollen geratenen Diskussion um „fake news" und alter¬ 
native facts" in der offentlichen Kommunikation. Seither wird diskutiert, inwieweit sich 
„Fakten“ von „Meinungen“ trennen lassen und ob es so etwas wie alternative Fakten geben 
kann. Hier ist die Lage noch zugespitzt, weil mit den alternativen Fakten offen die Geltung 
zweier Wahrheiten an einem Ort vertreten wird. 

3 Das Phanomen kennzeichnet den rezenten Klimadiskurs ebenso wie die Auseinander- 
setzung um die globale Geltung der Menschenrechte, es strukturiert die Debatte um die 
Verarbeitung des kolonialen Erbes des „Westens“ und das Postulat einer Bruchlinie zwi- 
schen dem „globalen Siiden" und den „globalen Norden". 
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Wir befinden uns daher in der eingangs skizzierten Schwierigkeit, wie wir 
angesichts starker empirischer Evidenzen die Raumbezogenheit von Geltungs- 
anspriichen mit der dem Raum enthobenen Semantik des Wissens in Einklang 
bringen konnen. Wir schlagen vor, uns dieser Problematik in einem ersten Schritt 
phanomenologisch anzunahern. 4 Bekanntlich bezeichnet Phanomenologie eine 
philosophische Denkrichtung, die sich Erkenntnis methodisch „von den Sachen 
her“ geben lassen will und das Gegebene, in Erscheinung tTretende, unter Ein- 
klammerung von Theorien und theoretischen Vorannahmen unvoreingenommen 
und genau beschreiben mochte. In unserem Fall ist das Ausgangsproblem aller- 
dings nicht die Frage, wie wir von der Welt etwas wissen konnen bzw. wie wir die 
Welt verstehen oder rekonstruieren konnen, sondern warum wir Wissen von der 
Welt, als geltend und nicht nur als unsere subjektive und lebensweltbezogene Pro- 
jektion, d. h. als unsere Meinung erfassen. Diese vorwissenschaftliche Erfahrung 
(oder Projektion) - so ware zu antworten - ist die zentrale Fundierung fur eine 
Auseinandersetzung um Wissen in bzw. nach der Globalisierung. 

In diesem Sinne vermag uns die Phanomenologie dabei zu helfen, ein den 
unterschiedlichen konzeptionellen Zugriffen vorgangiges Phanomenverstand- 
nis transnationalen Wissens anzubieten, das - als Grundlage der Verstandigung 
liber die Moglichkeit einer Verbindung von Raum und Wissen fungieren kann. 
Wir schlagen dafiir den Begriff der Wissensbegegnung vor. Darunter verstehen 
wir Situationen, in denen Personen, Funktionstrager, Gruppen oder Kollektive 
das, was sie fur richtig oder wahr halten, einem Legitimationsdruck ausgesetzt 
sehen, der zu einer sozialriiumlichen, mitunter auch dezidiert nationalen Quali- 
fikation des Wissens zwingt - und dies durch Geltungsanspriiche anderer Perso¬ 
nen, Funktionstrager etc., fur die dies umgekehrt ebenfalls gilt, transnational" 
bezeichnet dann einen auszuhandelnden Grad der Anerkennung von unterschied¬ 
lichen und sozial verraumlichten Geltungsanspriichen des Wissens. Da sich die 
Anspriiche auf denselben Gegenstand oder Inhalt beziehen, zugleich aber die- 
sen auf unterschiedliche Weise geltend machen wollen, ist nicht einfach von der 
Moglichkeit der Herstellung eines transnational geteilten Wissen auszugehen, 


4 Die folgenden Uberlegungen sind im Rahmen des DFG-,Netzwerks „Trans/Wissen“ ent- 
standen. Den Netzwerkmitgliedem: Johannes Bretting, Kristina Chmelar, Annemarie 
Duscha, Kathrin Klein-Zimmer, Stefan Kongeter, Anne Kraume, Christina May, Miriam 
Schader, Anna Spiegel, Karen Struve und Matthias Zach mochten wir fur die kritische 
Diskussion und kollaborative Ideenentwicklung danken. Zu mehreren Tagungen des Netz- 
werks haben Boris, Nieswand, Monika Schmitz-Emans, Ralf Klausnitzer und Angelika 
Poferl in Mainz, Bochum und Fulda wichtige Inputs gegeben. 
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sondem eher von einer ausgehandelten transnationalen Geltung, der eine prin- 
zipiellen Versionshaftigkeit von Wissen(sanspriichen) eigen bleibt. Somit ware 
transnationales Wissen nicht geteilt, sondem immer ein (mehr oder weniger) brii- 
chiger Kompromiss. Dies zeigt sich in der Bemiihung um eine mogliche trans- 
nationale Erinnemngskultur, die nicht eine transnationale Geschichte, sondern 
die Versionshaftigkeit der Geschichte, die damit verbundenen Geltungsanspriiche 
von Wissen und Erinnemng sichtbar und wechselseitig verfiigbar macht, also 
iibersetzt. Das „Transnationale“ ist dann nicht Ergebnis im Sinne eines geteilten 
Wissens, sondern ein umkampfter Wissensbegegnungsvorgang, den wir als 
Ubersetzung verstehen wollen. In dieser Sichtweise stehen nun nicht, wie in 
weiten Teilen der etablierten Transnationalisierungsforschung der Fall, die Uber- 
schreitungsprozesse von Vorgegebenem (z. B. von nationalstaatlichen Grenz- 
ziehungen) und deren transnationale Resultate im Fokus, sondern der geteilte 
und in sich durch die Auseinandersetzung nach innen national, kulturell, sozial 
differenzierte Raum der konkurrierenden Geltungsbeanspruchung von Wissen. 
Man kann es auch einfacher formulieren: Wenn Wissen transnational gemeinsam 
geteilt wird, wiirde es keinen Sinn mehr machen von transnationalem Wissen zu 
sprechen: Dann sprachen wir - von gemeinsam geteilten Wissen. Genau diese 
Einsicht hilft, jene aus der Globalisierungsdebatte iibemommene Vorstellung 
einer konzentrischen Verbreitung von Wissen und Ideen hinter uns zu lassen. 

Dieses Phanomenverstandnis betrifft zum einen das Wissen selbst. Wissen 
kann so als inter- oder transsubjektiver Bestand an objektivierten Erkenntnissen 
gedacht werden. Gerade der hier implizierte unbegrenzte Geltungsanspruch 
wird im transnationalen Raum aber fraglich und damit auch ein bestimmter 
Modus von Erkenntnis, der im Wissen angezeigt wird: dass namlich etwas bis 
auf Weiteres gilt, aber dennoch hinterfragt werden kann. Die Infragestellung 
von Wissen kann so gesehen den Inhalt oder den Modus der Erzeugung eines 
Giiltigkeitsanspruches des Wissens treffen. Zum anderen rtickt so das Problem 
der Bestimmung von Wissen ins Blickfeld und damit das Verhaltnis von Macht 
und Wissen in transnationalen Raumen. Denn radikal gedacht impliziert natiir- 
lich jeder Anspruch auf Representation wahrer Sachverhalte zugleich die Infrage¬ 
stellung aller anderen Wirklichkeitsversionen. Macht taucht dabei einerseits 
innerhalb von Wissensdiskursen als Anspruch auf Alleingeltung auf (s. dazu klas- 
sisch: Foucault 2007). Andererseits tritt Macht auch begrenzend „von auBen“ an 
Wissen heran. Wie es in einem irischen Gedicht heiBt: if the argument of reason 
falls on deaf ears — of course - the only road to understanding is the argument 
of force. Die Diskussionsstrange zur Modifikation des Wissens in der Begegnung 
und zur Machtformigkeit von Wissensdiskursen stehen in einem komplemen- 
taren Verhaltnis zueinander, und sie konvergieren in der Notigung, die vom 
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Geltungsanspruch des Wissens immer ausgeht: Sich der Autoritat des Wissens zu 
unterwerfen 5 . Genau jener Aspekt riickt nun in einer iibersetzungstheoretischen 
Perspektive notwendigerweise in den Blick. Denn im Rahmen transnationaler 
Begegnungen wird deutlich, dass in der damit einhergehenden Verbreitung und 
Vermittlung von Wissensinhalten immer auch und vor allem Wissensgeltun- 
gen iibersetzt werden miissen. Diese zeichnen sich in einem erhohten MaBe als 
zugleich instrumentalisierbar und zuriickweisbar (etwa durch Riickgriff auf „Tra- 
dition“ oder auf „Aufklarung“) aus. Dieser zentrale Befund der Ubersetzungs- 
notwendigkeit von Geltungsanspriichen , mit Schiitz gesprochen: der Relevanzen 
und nicht nur der Typiken, treibt die Bestimmung von Wissen iiber die gangige 
Vermittlungs- und Verbreitungsperspektive von Inhalten hinaus in Richtung einer 
Verhandlung, die sich in Modi der Pluralisierung, Dezentrierung, Zersetzung, 
Bekampfung oder gar Vernichtung der mit den Wissensformen verbundenen 
Geltungs- und daran hangend der Identitatsanspriiche vollzieht (s. u.; vgl. auch 
Engel 2019). 6 

Diese Gemengelage wollen wir im Rahmen einer Phanomenologie des trans- 
nationalen Wissens etwas klarer fassen. Wir beginnen mit dem Phanomen Wissen 
(Abschn. 2), wenden uns dann der Relationierung von Wissen und Ubersetzung 
in der transnationalen Wissensbegegnung zu (Abschn. 3) und schlieBen mit der 
Entwicklung einer Typologie transnationaler Szenarien der Wissensbegegnung 
(Abschn. 4). 


2 Wissen in derTransnationalisierung 

Wovon sprechen wir, wenn wir von Wissen sprechen? Wir sprechen von gel- 
tenden Deutungen der Welt, deren Geltungsbegriindung nicht in uns selbst 
(wie etwa bei einer Meinung), sondern auBerhalb liegt. Der Geltungs- oder 


5 Umgekehrt formuliert ist dieser Sachverhalt wohlbekannt: Die Wahrheit von Wissens- 
anspriichen ergibt sich aus einem Prozess sozialer Billigung und die Autoritat von Wissens- 
tragem ist Funktion seiner „credibility“ (dazu grundlegend: Schiitz 1964; als soziale 
Praktik der Verbiirgung des Zusammenhangs von Sprache und Welt durch das Geben und 
Nehmen von Griinden: Brandom 2004). 

6 Der Verbindung von Geltungsanspriichen .authentischen' Wissens im Hinblick auf die 
Inanspruchnahme „indigener“ Identitat spielt eine zentrale Rolle in den Auseinander- 
setzungen im Gefolge der UNO-Deklaration iiber die Rechte der indigenen Volker. Eine 
iiberzeugende empirische Analyse am Beispiel des Kampfes um die Fortfiihrung des 
Walfangs in Gronland und Japan liefert Sowa (2014). 
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Wahrheitsanspruch, der uns annehmen lasst, die Welt sei in einer spezifischen 
Weise beschaffen, liegt demnach aber nicht in den Dingen oder Eigenschaften der 
Welt selbst (sonst wiirden Wissen und Wirklichkeit in Eins fallen). Vielmehr fin- 
den wir Wissen in objektivierter Form vor, in Aussagen, Satzen, Biichern, Arte- 
fakten, von Generation zu Generation vermittelten Geschichten usf. Wir haben 
es also im weitesten Sinne mit Aussagen fiber die Welt zu tun, die mit einem 
Geltungscharakter versehen sind, der begrfindet, warum diese Aussagen richtig 
oder wahr sind. Dieser Wissensanspruch Ubersteigt unseren Erfahrungshorizont 
in prinzipieller Weise: Das Wissen etwa, dass sich die Erde um die Sonne dreht, 
ist sinnlich nicht unmittelbar zuganglich. In der Erfahrungswelt geht die Sonne 
auf und unter und diese Erfahrung bleibt auch dann bestehen, wenn wir wis¬ 
sen, dass es sich „in Wirklichkeit" anders herum verhalt (s. zu diesem Beispiel: 
Dewey 1998). Der Anspruch fibersteigt damit auch den kontrollierbaren Bereich, 
den wir beherrschen, in zeitlicher, raumlicher und sozialer Hinsicht - z. B. zu 
kulturellen Universalien, die zu jederzeit an jedem Ort ffir alle gelten. Insofern 
uns der unmittelbare Zugang zur Uberprtifung von Wissen verwehrt ist, ist unser 
individuelles Verhaltnis zum Wissen im Grunde eines des Vertrauens, des Glau- 
bens oder der Bewahrung (wir konnen den Geltungsgrund in aller Regel und 
insbesondere situativ nicht Uberprfifen, sondern mfissen ihn hinnehmen; Schfitz 
1971; Luhmann 1992; Klemm 2016). 7 

Ein weiteres Moment tritt - zumindest im modern-wissenschaftlich impra- 
gnierten Wissensverstandnis - hinzu: Wissen gilt als Wissen bis auf Weiteres. 
Etwas als Wissen zu markieren, markiert es auch als kontingent, namlich im 
Lichte weiterer Prfifung, bei der sich herausstellen konnte, dass das, was bisher 
als Wissen gait, nicht mehr gilt. Die soziale Bestatigung (Wissen als gemeinsam 
geteilter Bestand an Kenntnissen) und die zeitliche Kontingenz (Wissen als Pro- 
dukt der Uberprtifung und der Revision) des Wissens wird in raumlicher Hin¬ 
sicht von einem Universalitatsanspruch begleitet, den jfingst erst wieder Dreyfus 


7 An dieser Stelle eroffnet sich eine Perspektive auf das Verhaltnis von Wissen und Glauben. 
So ware zu fragen, wie und in welchen Zusammenhangen Wissen belegen muss, dass es 
sich nicht um Glaubenssatze handelt und andersherum Glauben wiederum belegen muss, 
dass es sich um eine bestimmte Form des Wissens handelt (vgl. Schafer und Thompson 
2011, S. 10). Fur unsere Diskussion um die Transnationalisierung von Wissen scheint dies 
eine vielversprechende Erweiterung. Sie erlaubt es, etwa Vorgange des interreligiosen Dia¬ 
logs in die Analyse einzubeziehen, wie sie aktuell im Kontext der Fluchtbewegungen fur 
den schulischen Unterricht eingefordert werden und damit par excellance das Verhaltnis 
von Glauben und Wissen im transnationalen Kontext thematisierbar werden lassen. 
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und Taylor aufgezeigt haben (Dreyfus und Taylor 2016, S. 251 ff., 281 ff.). Die 
Wandelbarkeit des Wissens in der Zeit ist fiir die beiden Autoren sogar der Garant 
der Entgrenzung der raumlichen Geltung, weil sie die Moglichkeit einschlieBt, 
sich von neueren Erkenntnissen iiberzeugen zu lassen. Wissen, so konnen wir 
zusammenfassen, hat in diesem ersten Zugriff mit der Explikation oder Uber- 
ffihrung von Einsichten in Aussagen zu tun. 

Wie verandert sich das Wissensverstandnis in der Transnationalisierung? 
Studien hierzu, wie sie z. B. iiber hybride Malstile (Schmitz-Emans 2014), tiber 
literarische Quellen (Klausnitzer 2008), iiber Arbeit und Erwerbsmobilitat (z. B. 
Spiegel et al. 2017) oder in Bezug auf Geschichtsvermittlung in der Migrations- 
gesellschaft (z. B. Sternfeld 2013) vorliegen, zeigen in den allermeisten Fallen 
einen Wissenswandel, der durch die jeweilige Form der Begegnung angetrieben 
wird: Wissen nimmt hier oftmals die Gestalt von „objektiv“ zuganglichen 
Sachverhalten (Malstile und deren bildhafte Resultate, Bucher, Artefakte der 
Erinnerung, etc.) an, die „fiir“ das sich in ihnen ausdriickende Wissen sowie 
einem damit verbundenen spezifischen Anspruch der Wissensvermittlung stehen 
(Hohne 2011). Der doppelte Wissensanspruch tritt in der Begegnung in zweierlei 
Hinsicht auf: praktisch in den Wissensformen (z. B. in einem spezifischen Text, 
einem Bild oder einem anderen Wissenstrager) sowie reflexiv in der exmanenten, 
„territorialen“ Deutungshoheit fiber die Richtigkeit oder der Ablehnung dieses 
Anspruchs. Im Aufeinandertreffen unterschiedlicher Stile der Erkenntnis werden 
also unterschiedliche Geltungsansprfiche transnational formuliert und sichtbar 
gemacht und fiber die Frage gebfindelt, welche Instanzen fiber die wiederum terri¬ 
torial rfickgebundene Autoritat verffigen, ein bestimmtes Wissen als das Richtige 
zu bestimmen. 

Zur Verdeutlichung unsere bisherigen Uberlegungen zum Phanomen Wis¬ 
sen kann uns als ein erstes Beispiel ein literaturwissenschaftlicher Gedanken- 
gang dienen, wie ihn Monika Schmitz-Emans entfaltet hat (Schmitz-Emans 
2014): Schmitz-Emans zeigt anhand von Orhan Pamuks Roman „Rot ist mein 
Name", wie aus der Konfrontation westlicher Portriitkunst mit osmanischen 
Seh- und Malstilen ein Hybridstil entsteht. Damit einher geht die Erkenntnis, 
dass einer Hybridisierung von Wissen eine Positionierung bzw. sichtbar Gel¬ 
tung beanspruchende Setzung vorausgehen muss. Der Anspruch auf Richtigkeit 
schafft potenziell einen Raum der Auseinandersetzung (und damit Moglich- 
keiten der Akzeptanz, des Vergleichs, der Ablehnung, der Entgegnung etc.), 
und schafft wiederum dadurch erst die Moglichkeit der Negation. Das Phano¬ 
men der transnationalen Verhandlung von Wissen lasst sich demzufolge entlang 
des raumbezogenen Sichtbarwerdens und -machens (im Sinne einer Setzung) 
von Wissensansprfichen entfalten. Verscharft formuliert konnen wir von der 
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Notwendigkeit der Sichtbarkeit (Intentionalitat) in international/transnationalen 
Konstellationen sprechen - diese Dimension lasst sich als Folge der raumlichen 
Bewegung von „Wissenden“ oder von Wissensformaten qua Reisende, Beauf- 
tragte, natiirlich auch von Texten im Kontakt mit Rezipienten, Personen usw., 
die nicht mit dem Wissen vertraut sind, bezeichnen. Dabei ist es moglicherweise 
nicht notwendig eine absichtliche Belehrung anzunehmen, die die Sichtbarkeit 
der Belehrung benotigt, sondem vielmehr der Anspruch darauf, iiber ein Wissen 
iiberhaupt als Wissen zu verfiigen. Indem jemand die Position des Wissenden 
in Anspruch nimmt, wird die Moglichkeit eroffnet, diesen Anspruch (der noch 
gar nicht der der Belehrung ist), in Abrede zu stellen - und zwar insbesondere 
dann, wenn die Geltungsgriinde der zur Schau gestellten Autoritat unbekannt 
sind. Denn es sind die „ Geschichten “ (oder Erzahlungen), wie und warum Wis¬ 
sen als Wissen selbstverstandlich gelten kann und warum jemand als wissend 
angesehen kann, die in den Herkunftskontexten gewusst werden ( handed down, 
socially approved; Schiitz 1964), aber eben auch nur dort. Die Thematisierung 
des Geltungsraumes oder der Geltungsreichweite sowie der daraus abgeleitete 
Anspruch auf Geltung in der aktuellen Situation sind Aspekte des Wissens, die 
im „nationalen“ Kontext um das Wissen herum existieren, die aber kaum beachtet 
zu werden brauchen - sie folgen Verfahren, die wir praktisch vollziehen, ohne 
sie notwendig zum Wissen dazuzurechnen. Diese Trennung scheint nun in trans- 
nationalen Kontexten nicht mehr haltbar. 

In Bezug auf die einleitend erwahnten Anstrengungen einer Trans- 
nationalisierung von Erinnerung und Geschichte lasst sich ein zweites Beispiel 
anftihren: Im Rahmen einer muslimischen Demonstration (u. a. gegen die Ent- 
scheidung Donald Trumps, Jerusalem als Hauptstadt Israels anzuerkennen) im 
Dezember 2017 in Berlin kommt es zu der Verbrennung einer Israelflagge. Dies 
erregte hierzulande die politischen Gemiiter und spornte zahlreiche Akteure zu 
mehr oder wenig iiberlegten migrationspolitischen Aussagen an. Ein paar Tage 
spater auBert sich bezugnehmend auf dieses Ereignis auch die Berliner Staats- 
sekretarin Chebli mit der Forderung eines Pflicht KZ-Besuchs fur Asylbewerber 
(vgl. Die Welt 01/2018). 8 Verbunden mit der Idee, einen solchen Besuch zum 
Bestandteil des nationalen Integrationsprogramms zu machen, wird die Annahme, 
dass eine gemeinsame Auseinandersetzung mit den NS-Verbrechen Bestandteil 


8 siehe https://www.welt.de/politik/deutschland/articlel72233266/Berlin-Sawsan-Chebli- 
fordert-verpflichtenden-KZ-Besuch-fuer-Asylbewerber.html (zuletzt abgerufen am 
04.02.2019). 
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eines „gemeinsamen Kampfes gegen Diskriminierung" und Ausgangspunkt einer 
„positiv besetzten Identitat" (ebd.) sein konne. Hierin artikuliert sich nun nicht nur 
deutlich, dass ein bestimmter Wissensbestand (gespeichert in den Gedenkstatten) 
fur die Integration geltend gemacht werden soil, sondem es wird auch deutlich, 
dass die Vermittlung von bzw. die Teilhabe an einer nationalen Erinnerungskultur 
und damit verbundenem Geschichtswissen angesichts migrationsgesellschaft- 
licher Herausforderungen als transnationaler Wissensanspruch formuliert wird - 
und zwar institutionell in Form einer bildungspolitischen Emeuerung des bereits 
Anfang der 2000er an die Gedenkstatten herangetragenen Bildungsversprechens. 
Diesem Bestimmungsversuch von relevantem Integrationswissen steht nun aber 
eine Erfahrung gegeniiber, die die Raumungebundenheit von Wissen verdeut- 
licht, und zeigt, dass im konkreten Raum keinesfalls ein solcher Wissensgeltungs- 
anspruch alleine und ohne Widerstand durchgesetzt werden kann. Darauf weist 
etwa Volkehard Knigge, Historiker und Leiter der KZ-Gedenkstatte Buchenwald, 
hin, der von der Erfahrung berichtet, „dass junge Leute dichtmachen und nichts 
mehr davon horen wollen, wenn sie in das Thema (gemeint ist der Holocaust, NE) 
hineingenotigt und hineinmoralisiert werden" (Die Zeit 18/2015) 9 . Uberlegungen 
im Rahmen des Projekts „und was hat das mil mir zu tun“ Transnationale 
Geschichtsbilder zu NS-Vergangenheit verdeutlichen, dass Erinnerung und 
Gedenken zum Holocaust in heterogenen Konstellationen Potenzial und Konfhkt- 
stoff in gleicher Weise bergen; nicht zuletzt deshalb, weil die Diversihzierung 
der Herkiinfte und kulturellen Hintergriinde der Gedenkstattenbesucher*innen 
unterschiedliche Vermittlungs-, Auslegungs- und Aneignungszusammenhange 
erforderlich macht (Gamitschnig 2013; vgl. auch Sternfeld 2013). Eine Trans- 
nationalisierung der Erinnerung erzwingt an dieser Stelle faktisch - ob gewollt 
oder nicht - eine Problematisierung der kulturellen Deutungshoheit beztiglich des 
zu erinnemden historischen Wissens. 10 Damit wird nun - um auf die bildungs- 
politische Forderung eines KZ-Pfhchtbesuchs fur Migranten zuriick zu kommen - 
nicht die Bedeutung der Notwendigkeit einer gemeinsamen Auseinandersetzung in 
Abrede gestellt, wohl aber der damit aufgerufene Modus der Wissensvermittlung 
problematisiert. Denn dieser wird durch den darin liegenden Integrationsappell 
mit einem spezihschen nationalen oder leitkulturellen Geltungsanspruch und einer 


9 https://www.zeit.de/2015/18/kz-gedenkstaette-schueler-holocaust (zuletzt abgerufen am 
04.02.2019). 

10 Sehr drastisch und einsehbai' wird einem die hegemoniale Struktur der Erinnerungskultur 
in Deutschland von Max Czollek in seinem Buch „Desintegriert Euch“ (2018) vor Augen 
gefiihrt. 
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Idee der Instrumentalisierung von Wissen verbunden: Erinnem (zugleich Inte¬ 
gration) wird auf die Aneignung von leitkulturell relevantem Wissen festgelegt. 
Nehmen wir die Versionshaftigkeit von Wissen ernst, dann steht aber jede Form 
einer Festlegung des Wissens und auch die Idee seiner fix-fertigen Vermittelbarkeit 
infrage. Die nationalkulturell erhobene Erinnerungspflicht wiirde im Sinne einer 
Vermittlung-Aneignungs-Logik Gefahr laufen, die mit dem zu erinnernden Wissen 
einhergehenden Bedeutungsdimensionen des Wissens zu verkiirzen und somit zu 
suggerieren, dass der nationale Modus der Erinnerung von Wissen per se trans- 
nationalen Anspruch hat (diese grundsatzlich im Begriff des Wissenstransfers/der 
Wissensvermittlung angelegte Asymmetrie wollen wir weiter unten ausfiihrlicher 
problematisieren, s. Abschn. 3) 

Fur unser phanomenologisches Interesse an der Frage, wie sich Wissen in der 
Transnationalisierung wandelt, lasst sich aus den skizzierten Beispielen zweier- 
lei folgern: 1) Wissen als explizites Wissen hat in jenen beschriebenen Kontex- 
ten (Gedenken und Malerei) nicht die unmittelbare pragmatische Relevanz, 
von der wir haufig implizit ausgehen bzw. die institutionell erwartet oder ein- 
gefordert wird. Wir finden explizites Wissen richtig (und darin wichtig) in einem 
kognitiven Sinne, sicherlich auch in einem normativen Sinne (wir wollen Recht 
haben). Gleichwohl liegt das Wissen in diesem Moment als Wissen thematisch 
(und gleichsam materiell) „vor“ uns. Wie das Beispiel zur Erinnerungsarbeit 
zeigt, ist dann Wissen nicht pragmatisch „im Einsatz" (und wenn doch, birgt es 
die Gefahr der Moralisierung), sondern es steht zur Disposition; es fordert in 
Bezug auf seine Vermittlung und Aneignung Verhandlungsprozesse ein, die die 
mit dem jeweiligen Wissen verbundene Problematik nicht (im Sinne einer Ver¬ 
mittlung) auflosen wollen, sondem sich einer tieferen Auseinandersetzung mit 
diesem Wissen und verschiedenen Versionen der Wissensgeltung zuzuwenden. 2) 
In den beschriebenen Fallen (vor allem im Kontext des Beispiels zu Malerei) wird 
zudem eine verbindende Narration zwischen den eigenen Wissensansprtichen 
und den im fremden Kontext bestehenden Wissensformen, die denselben lebens- 
weltlichen Zusammenhang betreffen, notwendig, um diesen Anspruch gleichsam 
zuerst einmal einzuhegen und (scheinbar) zu symmetrisieren. Es scheint nicht 
unbedingt notig, dass diese Symmetrisierung faktisch ein Gleichgewicht impli- 
ziert. Aus Forschungen zu grenziiberschreitenden Wissenstransferprozessen wird 
vielmehr klar, dass auch Asymmetrien akzeptiert werden konnen (lung et al. 
2004) dass dies aber nur unter bestimmten Bedingungen unproblematisch ist, 
wiihrend in anderen Konstellationen Widerstand mobilisiert wird (Klemm und 
Mense-Petermann 2009). Mithin ist die „von auBen“ wahrgenommene Asym¬ 
metrie in der transnationalen Begegnung nicht per se informativ, sondern muss 
selbst im Hinblick auf die Verteilung von Wissen einerseits und auf die Struktur 
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der Beziehungen andererseits differenziert betrachtet werden. In den genannten 
Beispielen geht die Differenz des Wissens der Umwandlung in eine Asymmetrie 
(und dadurch dem Bedarf der Vermittlung) voraus. Es ist so gesehen durchaus 
nicht ausgemacht, in welcher Weise Machtformigkeit Gestalt annimmt. Dieser 
Punkt spricht das Problem der Akzeptanz von Wissensanspriichen an, die zugleich 
die Frage der Akzeptanz von Adaptionsgeboten an ein bestimmtes Wissen 
mitfiihrt. 


3 Wissensbegegnungen und Ubersetzung 

Der sich in den 1990er Jahren entspinnende Diskurs der Globalisierung war maB- 
geblich von der euphorischen Vorstellung des Zusammenwachsens, der weltweiten 
Etablierung eines Wirtschaftssystems sowie der Einbeziehung aller Weltregionen 
in einen zivilisatorischen Standard, namentlich den der Menschenrechte, 11 gepragt 
(s. etwa Beck 2016; Rorty 2000 u. v. m.). Eine teilweise Fortfiihrung dieser Aus- 
richtung auf die weltweite Ideendissemination, d. h. auf einen weltweiten Wissens- 
transfer, finden wir auch noch in der Vorstellung, Transnationalisierung bezeichne 
eine Grenziiberschreitung, bei der am Ende (nationale und kulturelle Gren- 
zen tiberschreitend/transzendierend) gemeinsam geteilte Wissensbestande ent- 
sttinden. Diese noch den Geist der Globalisierungsvorstellung atmende Bedeutung 
von Transnationalisierung ist jedoch in den letzten Jahren massiv erschiittert 
worden. Angesichts neuer (oder wieder entdeckter) Formen der organisierten 
Renationalisierung (u. a.: USA, Indien, GroBbritannien, Frankreich, Ungarn, 
Polen, Italien, BRD, Schweden, Danemark) im Lichte faktischer, militarischer, 
polizeilicher, politischer, rechtlicher und kultureller Grenzstabilisierungen (von 
neu errichteten Mauern iiber forcierte Grenzkontrollen zu Einreiseverboten, der 
Aushohlung internationaler Schutzrechte zu Besetzung des offentlichen Raums 
mit „eigenkulturellen“, exklusiven Symbolen) ist diese Sichtweise gegenwartig 
nur um den Preis aufrecht zu erhalten, all diese „Riickschlage“, die im globalen 
Rahmen geschehen, als Modemisierungsverluste wegzuerklaren. Mehr noch: Aus 
unserer Sicht ist es sogar fraglich, ob die positive Affirmation des Transnationalen 
nicht ihren Teil zu diesen Entwicklungen beitragt (so Mouffe 2007). Umso wich- 
tiger wird damit ein gedankliches Instrumentarium, das es uns erlaubt, zwischen 


"Der Menschenrechtsdiskurs hat freilich weiter zuriickreichende Wurzeln. Er erreicht aber 
gemeinsam mit der Globalisierungsdebatte ein bis dahin ungekanntes AusmaB (s. die ent- 
sprechende Diskussion in Heintz und Leisering 2015). 
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solchen Konstellationen, in denen - auch gegen Widerstande - an einer Wissens- 
transferperspektive zumindest faktisch festgehalten wird oder werden muss, und 
solchen Konstellationen, in denen Wissensbegegnung einen sichtbar werdenden 
verraumlichenden Typus der Wissensgenese markiert, zu unterscheiden. 

Indem wir mit Ubersetzung auf die Transnationalisierung von Wissen als 
eine Macht- und Verhandlungsbeziehung blicken (s. o.), versuchen wir im Fol- 
genden gegeniiber dem Konzept des Wissenstransfers (Abschn. 3.1) jenes der 
Wissensbegegnung (Abschn. 3.2) zu profilieren. Wissensbegegnungen lassen 
sich dabei mithilfe aktueller iibersetzungstheoretischer Uberlegungen prazisieren 
(Abschn. 3.3). 


3.1 Wissenstransfer 

Im Hinblick auf die Struktur und den Modus eines Transfers von Wissen sprechen 
Behrs et al. (2013, S. 56 ff.) von einer dem Wissenstransferprozess konstitutiven 
Asymmetrie von Personen, die etwas wissen und solchen, die etwas nicht wissen 
(s. dazu grundlegend: Znaniecki 1965). Das Phanomen einer Wissensasymmetrie 
zeigt sich weiterhin darin, dass Nicht-Wissende ihrerseits akzeptieren (miissen), 
dass Wissende auch tatsachlich etwas wissen und sie selbst Wissen erganzen, 
hinzunehmen und akzeptieren miissen. In dieser Hinsicht charakterisiert sich 
der Wissenstransfer von Wissenden zu Nicht-Wissenden oder Nicht-So-Wis- 
senden als ein Prozess der Symmetrisierung der Kenntnisstande (der aber nicht 
in der Symmetrie enden muss, vielleicht auch gar nicht enden kann) ohne not- 
wendig symmetrische Beziehungen zu stiften. Die Symmetrisierung von Wissen 
hat nicht nur zum Ziel den Nicht-Wissenden wissend zu machen und damit zur 
Artikulation zu befahigen, sondem auch den Wissensanspruch (und damit die 
Deutungshoheit) der Wissenden zu untermauem, Geltungsbereiche des Wissens 
zu erweitern oder zu fundamentalisieren. Je nach Intentionalitat (padagogisches 
Ethos der Aufklarung und des Empowerment versus okonomisches Kalkiil der 
Effizienzmaximierung) vollzieht sich der Wissenstransfer als eine machtvolle, 
machtsichemde oder machtverleihende Praxis der Vermittlung von Mitspiel- 
kompetenz. Eine solche Sichtweise kann gelten, solange man dem Phanomen 
des Wissenstransfers die klassische Lehr-Lem-Asymmetrie im Kontext eines 
gesellschaftlich akzeptierten Wissensvorrats unterstellt. In dieser Fassung wird 
qua Trennung von Wissen und Wissensanspruch der intersubjektive Charak- 
ter des Wissens - wenn wir von Wissen reden, sprechen wir in der Regel nicht 
von „Privatwissen“ und auch der subjektive Wissensvorrat hat einen solchen, 
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weil er auf seine soziale Ableitung und soziale Billigung verweist - gleichsam 
vergesellschaftet. Streng genommen konnte es im Falle des Lernens nur um die 
Aneignung bestehenden Wissens und bei der Ubersetzung um die Aneignung des 
Wissensanspruchs selbst handeln. In diesem Sinne sind Schulen, Universitaten 
und andere Bildungseinrichtungen als ..Lernortc" institutionalisiert, die a) Wissen 
in Formeln, Theorien, Methoden usw. als grundsatzlich fallibles explizites Wissen 
aufbereiten und dann b) von den Lernenden verlangen, diese Zumutung der Rela- 
tivierung aller Wissensanspriiche gleichzeitig hinzunehmen und dann doch das 
relativierte Wissen sich anzueignen. Ohne diese Entsubjektivierung (Methoden, 
Theorien, wissenschaftlicher Diskurs, Universitat als Institution) als Zumutung 
I und die gleichzeitige Revidierbarkeit des entsubjektivierten Wissens (grund- 
satzliche Fallibilitat jeglichen Wissens) als Zumutung II brache das universitare 
Wissensverstandnis in sich zusammen. In Schulen hingegen wird die Kontin- 
genz des Wissens bekanntlich trivialisiert. Wissen wird zu Fakten aufbereitet, 
die abfragbar werden. Unter entwicklungspsychologischen Gesichtspunkten mag 
das auch gar nicht anders gehen: Zuerst wird Gewissheit aufgebaut, erst dann ist 
Zweifel moglich. 

Wir sehen an diesen Uberlegungen, dass das Konzept des Wissenstransfers 
an spezihsche, artifizielle Bedingungen gekniipft ist. Diese Bedingungen sind, 
das lasst sich gerade an der oben angesprochenen Transnationalisierungsdebatte 
ablesen (s. fur einen Uberblick: Gottwald et al. 2007), im globalen Raum nicht 
(mehr) gegeben. 


3.2 Wissensbegegnung 

Zu fragen ist deshalb, wie solche Prozesse beschrieben werden konnen, bei 
denen zwei (fur sich geltende oder Geltung beanspruchende) Wissensbereiche 
aufeinandertreffen. Dabei geht es - so unsere These - nicht so sehr um Wissens- 
transfer, sondern um Wissen-Wissen-Konstellation, in denen die Akzeptanz und 
die Geltung des jeweiligen Wissens infrage gestellt, verhandelt und erkiimpft oder 
zuriickgewiesen werden muss. Das Konzept der Wissens-Wissens-Konstellation 
erscheint im Gegensatz zu einer dent Wissenstransfer zugrunde liegende Wissen- 
NichtWissen-Konstellation deshalb interessant (vgl. auch Engel 2018), weil es 
den Machtaspekt nicht mit Intentionen der Akteure, sondern mit dem Geltungs- 
charakter der Explikation oder Entfaltung von Wissen in Verbindung bringt. Wo 
Wissen aneinander stoBt, existieren schon explizite Anspriiche geltender Welt- 
deutung, die, wie die oben skizzierten Beispiele zur Genese eines hybriden 
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Malstils bzw. zur Transnationalisierung von Erinnerung gezeigt haben, sel- 
ber kollektiv (und raumlich verortbar) verbiirgt sind. 12 Die Ubersetzung von 
Wissen, die dann ja nicht Ubertragung aus einem Herkunfts- in einen Zielkontext 
bedeuten kann, miisste dann immer auch als eine erzwungene, freiwillige oder 
unterschwellige Aneignung oder Hereinnahme von Wissen erfolgen. Zugleich 
konnten wir phanomenologisch sagen, dass der Ubersetzungsanspruch ein Spezi- 
fischer ist, das heiBt, er impliziert, dass man sich dem Wissen selber, seiner Gel- 
tung, der damit eingeforderten Abgeschlossenheit und letztlich den Bedingungen 
einer Transfermoglichkeit des Wissens zuwendet. In vielen Fallen scheint uns das 
gar nicht der Fall zu sein, namlich in denen, in denen man eine Praxis andern 
will. In stark „machtaufgeladenen“ Verhaltnissen setzt man Praktiken durch, 
ohne auf Wissen zu rekurrieren. Vielleicht sollten wir folgern, dass die explizite 
Bezugnahme auf Wissen schon einen gewissen Skandalisierungseffekt zeitigt, 
also eine Blickverschiebung weg von der Praxis hin zu der Frage beinhaltet, 
was gerade vor sich geht. Mit anderen Worten miisste hier ein Anspruch ..fallen" 
gelassen werden; der Rekurs auf Wissen ware dann nicht nur ein triumphalisti- 
sches Wedeln mit der Wahrheit, sondern zumindest auch eine Einklammerung des 
unbedingten Gelten-Sollens der Handlungsgriinde: Wenn ein Wissen eine Praxis 
begriindet, dann muss sich die Praxis bei neu hinzukommendem Wissen andern 
und infrage stellen lassen. 

Betrachten wir also das Phiinomen der Wissens-Wissens-Konstellationen als 
transnationale Wissensbegegnung. Transnationale Wissensbegegnungen zeichnen 
sich als solche vor allem dadurch aus, dass Wissen auf Wissen trifft oder besser: 
Die Konfrontation von Wissenskonzepten und damit einhergehenden Geltungs- 
anspriichen bringt den transnationalen Raum als Ubersetzungsraum konkurrieren- 
der Geltungsanspriiche von Wissen erst hervor (Engel 2019). Diese Betrachtung 
offnet den Blick auf Prozesse der Transnationalisierung von Wissen in spezi- 
hscher Weise: Die Transnationalisierung von Wissen erscheint dann als (sym- 
metrisch/asymmetrische) Ubersetzung von Wissen(sanspriichen), 

• die einen unterschiedlichen Grad an Konflikthaftigkeit implizieren (von einer 
konsensorientierten Erhndung oder Kreation einer gemeinsamen Narration bis 
hin zur gewaltvollen Oktroyierung oder Verbreitung von Wissen) und 

• die sich modal als sprachlich bzw. symbolisch verfasste Verkorperungen/Mate- 
rialisierungen zeigen - und gerade darin und nur darin ihren ..Wesenskern" 
haben und 


12 Die postkolonialen Studien leben von dieser Verraumlichung von Wissensanspriichen. 
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• die, selbst wenn sie nicht in einen einheitlichen, homogenen Wissens- 
korpus miinden, doch mehr oder weniger notwendig eine Hybridisierung des 
Gewussten mit sich fiihren. 


3.3 Modi der Wissensbegegnung 

In dieser Perspektivierung einer Ubersetzung von Wissen lassen sich drei promi- 
nente iibersetzungstheoretische Diskussionslinien in der jiingeren sozial-kultur- 
wissenschaftlichen Debatte erkennen, die wiederum auf drei Dimensionen von 
Wissensbegegnungen verweisen. 

Einen die Wissenstransferperspektive erweiternden Blick eroffnet die 
pragmatisch-soziologische Theorie Bruno Latours, die den Ubersetzungsbegriff 
nutzt, um die Entstehung und Verbreitung von Wissen als materiellen Trans- 
formationsprozess zu analysieren (siehe Engel und Kongeter 2014, S. 206 f.). 
Die im Latour’schen Konzept hervorgehobene Bedeutung der Materialisierung 
von Ubersetzungsereignissen verweist auf eine erste Dimension der Wissens¬ 
begegnung, die wir als Materialisierung von Wissen bezeichnen: In der Tra¬ 
dition der Akteur-Netzwerk-Theorie spielt das Konzept der Ubersetzung eine 
bedeutsame Rolle, um die vielfaltigen Transformationen nachzuvollziehen, die 
stattfinden, wenn Wissen produziert wird. Wissen ist dabei nicht losgelost von 
Wissensakteuren und Wissenspraktiken zu denken. Vordergriindig erscheint hier 
folglich nicht die Frage, wie Wissen in Dingen reprasentiert wird, sondern es geht 
vielmehr um die vielen moglichen Zwischenschritte, in denen Wissen und die 
Medien ihrer Representation (Sprache, Praktiken, Artefakte) ineinander verwoben 
sind und an dessen Ende Konzepte, vermeintlich adaquat und giiltig, Wissen 
reprasentieren. Latour verdeutlicht dies am Beispiel der kleinteiligen Arbeits- 
schritte von Feldforschung bis zur wissenschaftlichen Publikation (Latour 2002) 
und zeigt, wie iiber verschiedene Formen von Sammlung, Archivierung, Syste- 
matisierung usw. „Transformationen“ stattfinden, „durch die eine Entitat in einem 
Zeichen, einem Archiv, einem Dokument, einem Papier, einer Spur materiali- 
siert wird“ (Latour 2002, S. 375), die jeweils neue Ubersetzungen ermoglichen. 
Gerade in dieser Serie einer Verkettung von Reprasentationen, die immer auch 
alternative Folgeschritte nach sich ziehen konnen, zirkuliert die Wahrheit „wie die 
Elektrizitat entlang eines Drahtes, und zwar so lange, wie er nicht zerschnitten 
wird“ (Latour 2002, S. 85). Ubertragen wir diesen Gedanken auf den Konnex der 
Wissensbegegnung, dann lieBe sich die Wissensproduktion und -vermittlung als 
eine permanente Materialisierung von Wissen beschreiben, die einem subkutanen 
Transformationsprozess des Wissens gleicht. Wissen ist demnach nicht „an sich“ 



210 


N. Engel und M. Klemm 


transferierbar, sondem muss zum Beispiel in einem Buch materiale Gestalt 
annehmen, das wiederum gelesen und erzahlt und diskutiert wird, wodurch Vor- 
stellungen erzeugt werden, die Anlass geben, neue Dinge zu schreiben oder alte 
Dinge neu zu schreiben usw. Wissen entsteht und vermittelt sich dann in einem 
Vorgang der Materialisierung, Reproduktion und Neu-Materialisierung, wobei 
sich Wissen hier nicht im Sinne einer intendierten Reproduktion geschlossen ver¬ 
mittelt, sondern in der Form einer intersubjektiven, schopferischen Praxis. 

Eine zweite Dimension lasst sich in Anschluss an sprachphilosophische Uber- 
legungen als Narrativierung von Wissen begreifen. George Steiner hat darauf 
hingewiesen, dass die Logik der sprachlichen Semiosis als eine qua Differenz- 
produktion zeitliche Sinngenese (in Anschluss an de Saussure) auch fur unser 
Verstandnis von Ubersetzung zu gelten hat. Ausgangspunkt dabei ist die 
Annahme, dass eine sprachliche Ubersetzungsarbeit Sinn und Bedeutung in der 
Zeit prozessiert, d. h. durch Differenzmarkierungen hervorbringt (vgl. auch Bei- 
trag Schmitz, Kongeter & Lau in diesem Band). Unter Narrativierung kann dann 
die Verwebung solcher differenzmarkierender Akte zu einer Geschichte ver- 
standen werden, deren „Erzahlung (...) Bedeutungen iiber Raum hinweg iiber- 
mittelt" (Steiner 1981, S. 25). Von der Erzahlung her betrachtet, passiert der 
Prozess des Ubersetzens nebenbei. Hier liegt ein fur uns bedeutsamer Aspekt, 
um die Figur der Wissensbegegnung von jener des Wissenstransfers abzugrenzen. 
Denn die Erzahlung erscheint zunachst immer als ein performativer Akt, der Wis¬ 
sen in der Weitergabe transformiert. Dies verdeutlicht einmal mehr, dass Wissen 
nicht auf Nicht-Wissen trifft, sondem auf eine andere Art des Wissens - und diese 
andere Art des Wissens stellt notwendigerweise die Grundlage, gewissermafien 
den narrativen Stoff fur die Aufnahme neuer Wissenselemente bereit. Eine solch 
gedachte Narrativierung des Wissens, die sich als eine diachrone Verkettung von 
Erzahlstrangen denken lasst, verlauft natiirlich nicht nur harmonisch. Steiner 
betont sogar, dass in der Ubersetzung ein gewaltsamer Akt der Aneignung der 
moglichen Versohnungsgeste notwendig vorausgeht (namlich der Aneignung des 
Fremden durch das Eigene). Dies ist nun gerade dann von Bedeutung, wenn es 
in Wissens-Wissens-Konstellationen um die Frage nach Geltung und Identitat 
von Wissen geht. Eine narrative Funktionalisierung von Wissensbegegnungen 
wird bspw. in der Erzahlung iiber den „Erfolg“ der globalen Verbreitung des 
christlichen Glaubens erzeugt, die (ethisch, okonomisch, politisch inten- 
diert) ausblendet, dass diese Verbreitung nicht als geschlossene Diffusion eines 
Wissenskanons passiert oder unter Androhung roher Gewalt und unter hohem 
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Kontrollaufwand passieren kann, sondern Formen der Kreolisierung und Hybridi- 
sierung von Wissen annimmt. 13 

Dies bringt uns zu einer dritten Dimension der Wissensbegegnung: Der schop- 
ferische Moment transnationaler Wissensbegegnung ist im Kontext der bereits 
ausgefiihrten Anspriiche auf Richtigkeit und Geltung von Wissen als Hyridisie- 
rung von Wissen beschreibbar, als ein Vorgang der Artikulation von Wissen, der 
einen Raum der Verhandlung erzeugt bzw. einfordert. Hier kann an die postoko- 
loniale Ubersetzungsauffassung von Homi K. Bhabha angeschlossen werden. 
Demnach lasst sich eine solche Artikulation von Wissen nicht als bloBe Repre¬ 
sentation von Differenz begreifen, sondern als ein „komplexes, fortlaufendes Ver- 
handcln" von Wissensanspriichen, das kulturelle Zwischenraume produziert, in 
denen jeglicher „Zugang zu einer originaren Identitat zum entfremdenden 
Akt“ (Bhabha 2011, S. 3) wird. Das in der Artikulation von Wissen moglich wer- 
dende Uberlappen und De-Platzieren von tradierten Grenzen und Vorstellungen 
lasst sich mit Bhabha mittels des Konzepts des dritten Raums fassen: ein Ort der 
Subversion und im Sinne der Abwendung von Dogmatischen ein Ort der Hybridi- 
tat. Das durch die Wissensbegegnung mogliche Betreten eines Zwischenraums, 
kann iibersetzungstheoretisch als ein initiatorisches und machtverleihendes 
„Hervortreten, das ,Wiederkehr‘ in Neueinschreibung oder Neubeschreibung 
verwandelt - eine Wiederholung, die nicht verspatet, sondern ironisch und auf- 
riihrerisch ist“ (ebd., S. 339) - beschrieben werden. In diesem Sinne erzeugen 
Wissensbegegnungen Ubersetzungsraume, in denen die Wissen-Wissen-Kons- 
tellation nicht nur Ausgangs- und zugleich Fortsetzungspunkt einer Verhandlung 
der Geltung von Wissen bedeutet, sondern in denen immer auch die Frage nach 
der Identitat des Wissens mitgefiihrt wird. Die Ubersetzung von Wissen(san- 
spriichen) lasst sich als ein Vorgang fassen, der das Identische im Nicht-Identi- 
schen sucht, ohne jemals das Identische erlangen zu konnen. Die hierin liegende 
Absage an das Treueversprechen der Ubersetzung verdeutlicht, dass Ubersetzung 
niemals authentische Reproduktion von Wissensinhalten und Wissensgeltungen 
sein kann, dabei aber an Identitatsvorstellungen oder -hoffnungen gekoppelt ist. 
Diese Einsicht erlaubt es uns, Wissensbegegnungen als Identitatskonflikte (vgl. 
Engel 2019) in den Blick zu nehmen: In Ubersetzung wird Wissen nicht fort- 
geschrieben (im Sinne einer Stabilisierung des Identischen), sondern Versionen 
des Wissens und damit verbundene Geltungs- und Identitatsanspriiche verhandelt 


l3 Entsprechend lasst sich die Geschichte des christlichen Glaubens als Dialektik von 
lebensnaher Aneignung und quasi-biirokratischer Dogmatik verstehen (s. dazu Renn 2014). 
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und deplatziert; dadurch „konnen wir“ - um Bhabha mit seiner progressiven For- 
derung selbst zu Wort kommen lassen - „der Politik der Polaritat entkommen und 
zu den anderen unserer selbst werden“ (ebd., S. 58). 

Vor dem Hintergrund dieser kurzen theoretischen Vignetten lasst sich resiimie- 
ren: Wenn durch konkurrierende Wissensbegegnungen Wissen transnational wil'd, 
dann miissen, wie wir soeben gesehen haben, Geltungsanspriiche materialisiert, 
die Begegnungen selber narrativiert und Identitatsanspriiche wechselseitig artiku- 
liert und verhandelt - kurz: iibersetzt - werden. 


4 Szenarien einerTransnationalisierung des 

Wissens - Diskussionsfragen und ein Angebot 

Die Narrativierungen, Materialisierungen und Hybridisierungen von Wissen als 
kollaborative Ubersetzungen betreffen die Innenseite des Wissens resp. des Dis- 
kurses und den Prozess des Zuganglichmachens von Geltungsanspriichen. Es 
begegnen sich aber nicht nur Anspriiche, sondem auch Personen oder Repra- 
sentant*innen von Anspruchsgruppen usw. Diese Begegnungen sind selbst 
(s. Abschnitt zu Wissenstransfer) in gesellschaftliche Kontexte und in je spezi- 
fischen Problemstellungen eingebunden. 

Diese noch sehr allgemein gehaltenen Uberlegungen zu einer Phiinomenologie 
des transnationalen Wissens resp. der transnationalen Wissensbegegnung miinden in 
die Frage, welche Formate, das heiBt Wissen-Raum-AVissen-Macht-Koppelungen, 
transnationale Wissensbegegnungen annehmen korrnen, innerhalb derer sich die 
knapp umrissenen Prozesse abspielen. Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit lassen 
sich vier Szenarien skizzieren, die zusammen genommen ein Kontinuum von einer 

(a) angenommenen Identitat des Wissens in symmetrischen Beziehungen, iiber 

(b) Situationen der Wissensbegegnung und (c) der Verraumlichung von Geltungs- 
anspriichen (d) bis hin zur radikalen Leugnung jeglichen Wissensbezugs in der ase- 
miotischen Interaktion, die zumeist eine Unterwerfung unter die Bedingungen der 
Situation umfasst, reichen: 

a) Identitat des Wissens. Zumindest ist denkbar, dass sich transnationale Orte 
so konstituieren, dass Unterschiedlichkeit, Irritation und Nichtwissen keinen 
Anhalt finden oder verblassen. In einer solchen Konstellation gibt es keine 
Wissensprobleme bzw. keine Gelegenheit, die problemstiftende Identitat des 
Wissens zu thematisieren (z. B. Multikulturalismus, zur Kritik vgl. Buden 
2008, S. 18 f. und grundsatzlich: Bhabha 2011). Dies ist im Ubrigen der 
Zustand, der unter der Uberschrift der transnationalen sozialen Klasse/Elite, 
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aber auch der alteren Dependenztheorie als Verhaltnis von Eliten zueinander 
beschrieben wurde und den Becks Konzept des ..kosmopolitischer Blicks“ in 
Anspruch nimmt (zuletzt: Beck 2016). 

b) Wissen in der Verhandlung: In grenziiberschreitenden Arenen der Wissens- 
produktion vollziehen sich komplexe Vorgange der Verhandlung von Wis¬ 
sen im Kontext von Wissen-Wissens-Konstellationen. Die Bedingung der 
Moglichkeit Wissen zu verhandeln ist dabei ebenfalls die Setzung eines 
Geltungsanspruches von Wissen. Anders als im ersten Fall meint dies aber 
keine absolute Setzung, sondern eine relationale Setzung, bzw. ein in Relation 
zu anderen Wissenspositionen gesetzter Geltungsanspruch. Macht entfaltet 
sich hier semiotisch: im Ringen um die Deutungshoheit bzw. im Kampf um 
das Wissen selbst (z. B. Giroux et al. 1996; Winter 2011). So geht der Ver¬ 
handlung von Wissen und seiner Geltung notwendigerweise eine begriindete 
Setzung dessen voraus, was als richtig, wirkmachtig, geltend angesehen wer- 
den soil. Anders als im ersten Format wird die identitatsstiftende Problematik 
nicht iibergangen, sondern zur Verhandlungssache und Wissen damit offen fur 
das Nicht-Identische. 

c) Wissen als Wissen von der Sadie: Diese Konstellation beschreibt Vorgange 
einer regional verortbaren Hervorbringung eines definitorischen Wissens. Es 
geht konkret um Vorgange der Wissensproduktion, die Wissen als Wissen liber 
die Sache setzen. Die Vermittlung dieses als identisch deklarierten Wissens 
erfolgt in als real angenommenen Wissen-Nicht-Wissen-Konstellationen und 
lasst sich nur dann nicht als gewaltformiger Vorgang, als Oktroyierung oder 
Uberformung anderen Wissens begreifen, wenn sie in eine soziale Situation 
der „Aufklarung“ eingebettet wird. Entscheidend ist aber, dass es in die- 
ser Perspektive um eine Vermittlungsdimension von Wissen geht, die selbst 
in ihrer hegemonial-asymmetrischen und damit potenziell gewaltformigen 
Gestalt die prinzipielle Transformierbarkeit und Kontingenz von Wissen 
nicht aufhebt. Eben deshalb enthalt eine solche Konstellation ein erhebliches 
Gewaltpotenzial. Im Wissen um die Negationsmoglichkeit und Vorlaufigkeit 
unbedingter Sachwissensanspriiche ist die Versuchung verankert, die „Wahr- 
heit“ - gegen alle Widerstande - „zu pachten“ und durchzusetzen. Das gilt 
natiirlich umgekehrt genauso, wie die einschlagigen Untersuchungen zu Fun- 
damentalisierungsbewegungen zeigen. Wem die schiere asemiotische Potenz 
abgeht, Wissen im Zweifelsfall deklarativ mithilfe von Kampftruppen durch¬ 
zusetzen, kann abtauchen, Widerstand um des Widerstands willen organisieren 
und seine eigene Enklave bilden (s. nur Willis 1990; Appadurai 2009 u. v. m.). 

d) Nicht mehr von Wissen sprechen wir, wenn Wissen als Wissen durch institutio- 
nalisierte Verfahren substituiert wird - also durch eine Umstellung materialer 
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auf formale Rationalitat, sei es im Gerichtsverfahren, dem formalen Ablauf 
des morgendlichen Schulunterrichts oder dem geregelten Ablauf eines Gottes- 
diensts (s. Luhmann 1983; Graeber 2016). Dies zeigt sich etwa in alltaglichen 
Amtergangen (im Ausfiillen von Antragen bzw. in der Korrektur derselben) 
oder in Gerichtsverhandlungen. Hier geht es weder um die im oben gemeinte 
Sinne geltungsbezogene relationale Setzung von Wissen, noch um eine absolute 
Setzung von Wissen. Vielmehr geht es gar nicht mehr um Wissen, sondem um 
die formalistische Ubertragung von Normen und Regeln in Form von Hand- 
lungszwangen. Es geht hier nicht um die Vermittlung von Wissen in einem 
hegemonial-asymmetrischen Verhaltnis (Problemperspektive c), welches ande- 
res Wissen aufzwingt, dieses aber grundsatzlich vermittelbar und damit auch 
transformierbar belasst; es geht auch nicht um das symmetrische Verhaltnis 
einer Verhandlung der Deutungsmacht von Wissen (Problemperspektive b), son- 
dern um die allein performativ vollzogene Reduktion des Handlungsspielraums 
des Gegeniiber auf ein Vollzugsverhalten. Das Resultat solcher Praktiken steht 
dabei, was den Inhalt angeht, auBerhalb jedes inhaltlichen Begriindungsbedarfs. 
Dieser bezieht sich vielmehr auf die Korrektheit der Anwendung der Verfahren 
selbst. In dieser Konstellation „stirbt“ die soziale Semiosis gleichsam ab und 
mit ihr der Bezug auf Wissen als einem Handlungsvermogen (Srubar 2012; 
Foucault 2007). 

Welchen Nutzen konnen wir aus dieser Einteilung ziehen? Zum ersten sehen 
wir darin einen Versuch, die Transnationalisierung des Wissens jenseits der 
inzwischen unfruchtbar gewordene Debatte um den Transfer von Ideen mit ihrem 
Sender-Empfanger-Modell bzw. der Debatte um eine grenztiberschreitende Ver¬ 
mittlung und Verbreitung von Wissen zu beschreiben. Wir versuchen dabei auch, 
die Dichotomie des Globalen („Ideellen“) und Lokalen („konkret-praktischen“) 
zu umgehen. Die Einteilung soli einen direkten Zugang zur raumlich-verraumli- 
chenden Dynamik von Wissensbegegnung und -produktion, gewissermaBen zum 
Ideellen im Konkreten legen. Wir hoffen, damit eine differenzierte analytische 
Perspektive zur Kartierung transnationaler Begegnungen und der Genese trans- 
nationalen Wissens anbieten zu konnen. AnschlieBende Forschungen konnten die 
entlang dieser Problemperspektiven entstehenden Rahmungen der Produktion und 
Vermittlung von Wissen sichtbar machen und zugleich die benannten (A-)Sym- 
metrisierungsformate spezihzieren und verdichten. 
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„Nach der Globalisierung" lautet nicht nur der Titel eines Aufsatzes in diesem 
Band, sondern ist auch ein Verweis auf die fiir viele iiberraschende Erfahrung, 
dass im Zuge der Globalisierung von Okonomie, Okologie, Kultur und des 
Sozialen Schwierigkeiten der Verstandigung und damit einhergehende Kon- 
flikte in den letzten Jahren eher zunehmen und sich zusehends verscharfen. Es 
ist zwar wenig iiberraschend, dass mit der zunehmenden Vemetztheit in der 
Folge von Transnationalisierung, Multilateralitat und Globalisierung die Chan- 
cen fiir Missverstandnisse steigen. Uberraschend ist jedoch, dass wir es mit einer 
Reaktivierung von Konfliktlinien zu tun haben, die an Bedeutung zu verlieren 
schienen, wie zum Beispiel die Renaissance der Territorialisierung nationaler und 
supranationaler Entitaten (vgl. USA, Festung Europa), die wiederaufflammende 
Auseinandersetzung um die sogenannten ,Medien‘ (vgl. „fake news" und 
„Liigenpresse“) oder auch die massive Kritik an Expertentum und Wissenschaft. 
All diese Beispiele sind keineswegs neue Phanomene. Die Vehemenz aber, mit 
der andere Wissensformen gegen wissenschaftliche Erkenntnisse (vgl. Klima- 
wandel), mit der der vermeintlich „gesunde Menschenverstand" gegen Medien, 
mit der Nationalisierungsbestrebungen gegen multilaterale Kooperation ins Spiel 
gebracht werden, iiberrascht doch viele Beobachter*innen der Gesellschaft und 
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fiihrt zu einer gesellschaftlichen Atmosphare, die durch Ubersetzungskonflikte 1 
gepragt wird. 

Vor dem Hintergrund dieser bereits in der Einleitung weiter ausgefiihrten 
Entwicklungen (vgl. auch Engel 2019) haben so unterschiedliche sozialwissen- 
schaftliche Theoretiker*innen wie Bruno Latour, Susan L. Star, Joachim Renn 
oder Armin Nassehi den Begriff der Ubersetzung aufgenommen, urn dessen 
Potenzial fur die Analyse sozialwissenschaftlicher Phanomene auszuloten, in 
denen die Gleichzeitigkeit der Erfahrung von gesellschaftlichen Grenzziehungen, 
der Notwendigkeit des Verstehens dieser Grenzen und des immer nur partiellen 
Gelingens oder vollstandigen Scheiterns des Verstehens sowie der Verstandigung 
iiber gesellschaftliche Grenzen hinweg zum Ausdruck kommt. Die versammelten 
Beitrage des Bandes verhandeln und diskutieren eine groBe Bandbreite dieser 
unterschiedlichen Ubersetzungsprozesse und zeigen dabei, wie wir es am Bei- 
spiel des Begriffs der Representation und des Vermittelns in der Einleitung zu 
diesem Band verdeutlicht haben, dass die altemativen theoretischen Zugange, fur 
die Begriffe wie Verstehen, Interpretieren, Vermitteln, Verhandeln usw. stehen, 
die Struktur dieser Phanomene nur schwer fassen konnen. Obgleich explorativ 
angelegt, weisen die einzelnen Beitrage wie auch der Band als Ganzes darauf 
hin, dass hier die oben angesprochenen Ungleichzeitigkeiten und Gegenlauhg- 
keiten der gesellschaftlichen Situation „nach der Globalisierung" mit dem Uber- 
setzungsbegriff produktiv zu fassen sind. 

In diesem Schlussteil sollen Dimensionen dieses Ubersetzungsbegriffs, wie 
sie sich mehr oder weniger explizit in den Beitragen zeigen, herausgearbeitet und 
damit die Arbeit an einem padagogischen Begriff der Ubersetzung (vgl. Engel und 
Kongeter 2014) fortgesetzt werden. Die hier vorgenommene Relektiire der Bei¬ 
trage versucht in einem iibersetzungstheoretischen Interesse die jeweils erarbeiteten 
Einsichten in die komplexe Praxis des Ubersetzens entlang von sechs Dimensio¬ 
nen (Grenze, Identitat, Geltung, Macht, Materialitat, Zeit) zu differenzieren. Die¬ 
ser kategoriale Zugang iiber sozial- und kulturwissenschaftlich vielseitig und 
kontrovers diskutierte Begriffe erzeugt moglicherweise den Eindruck, dass wir mit 
diesem Schlusskapitel einen grundlagentheoretischen Anspruch verfolgen. Aus- 
driicklich geht es uns an dieser Stelle aber nicht darum, eine padagogische Theorie 
der Ubersetzung zu prasentieren. Vielmehr geben die vorliegenden Beitrage dieses 
Bandes mit ihren unterschiedlichen Phiinomenen, methodologischen Zugangen und 


’Vgl. hierzu die unabhiingigen Begriffsentwicklungen von Nassehi (2016) und Engel 
(2019). 
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theoretischen Bezugspunkten Anlass die eigenen iibersetzungstheoretischen Refle- 
xionen gegenzulesen, entsprechend die Tragweite des Ubersetzungsbegriffs fur 
die Padagogik auszuloten und unseren bisherigen theoretischen Reflexionsprozess 
sichtbar und diskutierbar zu machen. Das Schlusskapitel stellt also paradoxerweise 
eine Art Prolegomena fiir eine piidagogische Theorie der Ubersetzung dar. 

In Bezugnahme auf die Beitrage werden im Folgenden also die genannten 
Dimensionen zunachst allgemeiner gefasst und diskutiert, um dann deren 
Bedeutung fiir eine Padagogik der Ubersetzung in der notwendigen Kiirze zu 
skizzieren. 


1 Grenze 

In diesem Band werden diverse gesellschaftliche Grenzziehungen und -iiber- 
schreitungen und deren Umgang damit aus einer iibersetzungstheoretischen 
Perspektive naher beleuchtet. Ausgehend von der fiir die Ubersetzungstheorie 
grundlegenden Differenz zwischen verschiedenen Sprachen hnden dabei in 
Anschluss an ein weites Ubersetzungsverstandnis (siehe Einleitung) auch und 
vorrangig Begriffe und Theorien des kulturellen Ubersetzens Beachtung. So wird 
nicht mehr nur Sprache als die relevante Grenze betrachtet, sondern die Ein- 
sicht reflektiert, dass der Zusammenhang von Grenzen der Sprachen und Gren- 
zen der Kulturen beriicksichtigt werden muss, um ein adaquateres Verstandnis 
von Ubersetzung/Ubersetzen zu erhalten (siehe die Beitrage von Dizdar, Geier & 
Frank und Yamana). 

Aus einer padagogischen Theorieperspektive werden noch weitere Grenz¬ 
ziehungen fokussiert, die im Kontext der Praxis des Ubersetzens bearbeitet wer¬ 
den: Zunachst ist hier die generationale Differenz zu nennen, wie sie anhand 
der Mollenhauer’schen „Vergessene Zusammenhange" aus einer Ubersetzungs- 
perspektive analysiert wird (siehe Beitrag Engel & Kongeter) oder wie sie bei 
Yamana in der Etablierung eines kommunikativen und kollektiven Gedachtnisses 
eine wichtige Rolle spielt. Aber auch die Diskussion von Thompson zur Ironie 
bei Sokrates variiert dieses padagogische Thema, wobei hier weniger die Frage 
nach der generationalen Differenz, sondern ahnlich wie bei Engel & Klemm die 
Asymmetrie und Symmetrie von Wissen diskutiert wird. Weitere Grenzziehungen, 
die in den Blick geraten, sind solche zwischen differenten Praxisarrangements, 
z. B. zwischen Schule und Familie (siehe Beitrag von Bittner) oder zwischen 
den epistemologischen Systemen von Glauben und Wissen bzw. von spirituellem 
und wissenschaftlichem Wissen (siehe Beitrag von Geier & Frank). SchlieBlich 
wird in historischer Perspektive auch die Differenz durch zeitliche Distanz als 
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Ubersetzungsherausforderung thematisiert. Denn hier stellt sich das vertrackte 
Problem wie Vergangenes qua Sprache vergegenwartigt werden kann, wenn die 
(Sprache derj Gegenwart nicht mehr auf die sprachlichen, kulturellen und sozia- 
len Verweisungszusammenhange der Vergangenheit zuriickgreifen kann (siehe den 
Beitrag von Schmitz, Lau & Kongeter, sowie den Beitrag von Thompson hinsicht- 
lich der Diskussion des Zusammenhangs von Sokrates und des Films „Imagine“). 

Diese Ausweitung des iibersetzungstheoretisch analysierten Phanomen- 
bereichs wird in der Literatur zu Ubersetzung durchaus kritisch diskutiert. Wie 
in der Einleitung schon angedeutet, warnt beispielsweise Umberto Eco davor, 
jede Form der Interpretation oder der Transformation, wie sie bei der Uber- 
tragung eines Romans in einen Film oder in ein Theaterstiick stattfindet, als 
Ubersetzung zu bezeichnen. Eco argumentiert, dass wir ein reichhaltiges 
Begriffsinstrumentarium zur Verfiigung haben, dessen Potenzial wir nutzen 
sollten, urn die Differenzen und Nuancen dieser Interpretationsprozesse zum 
Ausdruck zu bringen und nicht einen klar umrissenen Begriff, wie den des Uber- 
setzens, leichtfertig ftir eine Vielzahl unterschiedlicher Interpretationsphanomene 
anzuwenden. Wenn auch nicht in direkter Bezugnahme auf Ecos Position (Eco 
2014), so finden sich in diesem Band zahlreiche Argumente, das Potenzial des 
Ubersetzungsbegriffes und der Ubersetzungstheorien iiber den Phanomenbereich 
Sprache auszuweiten. Sehr deutlich ist dies im Beitrag von Dizdcir angelegt, die 
in ihrem sprachwissenschaftlichen Zugang die Grenzen der Uberwindung von 
Sprachgrenzen thematisiert und die Bedeutung eines dynamischen Konzepts der 
Grenzziehung fur Ubersetzung herausgearbeitet hat. Sie geht davon aus, dass 
Sprachgrenzen nicht bereits a priori konstituiert sind, sondem erst in der Uber¬ 
setzung mit hervorgebracht werden. Sie verdeutlicht dies an der historischen Situ¬ 
ation verschiedener Migrationsgruppen und an der gegenwartigen Situation der 
Gefliichteten, in denen in dem einen Fall dialektale Unterschiede todliche Konse- 
quenzen fur die Betroffenen haben konnten, wahrend in dem anderen Fall groBe 
sprachliche Differenzen zwischen Gruppen eingeebnet und homogenisiert wer¬ 
den, um die notwendige Unterstiitzung in Form von Ubersetzungen zu gewahr- 
leisten. Sprachgrenzen sind also keineswegs als gegeben zu betrachten, sondern 
indem eine Ubersetzungsnotwendigkeit behauptet wird, werden damit auch Gren¬ 
zen der Sprache konstruiert, die dann durch Ubersetzung iiberwunden werden 
konnen. Das bedeutet auch, dass angenommen wird, dass trotz aller Differenzen 
zwischen Sprachen Ubersetzung moglich ist, Ubersetzbarkeit also vorkonstitu- 
tiert ist. Es scheint uns, dass diese Figur der Ubersetzbarkeit padagogisch frucht- 
bar gemacht werden kann, wenn der Umgang mit Grenzen des Verstehens im 
Kontext von Erziehung, Bildung und Lernen thematisiert wird (vgl. auch Engel 
2019). Flierbei denken wir weniger an die vielen globalisierungseuphorischen 
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Ansatze eines globalen oder interkulturellen Lernens, die Verstandigung im Sinne 
eines Verstehens des Anderen als padagogisches Zentralmotiv ausloben, sondern 
vielmehr an jene Ansatze, die verstandigungskritisch die Verschrankung von 
Verstehen und Nicht-Verstehen als Bezugspunkt von Bildungsprozessen thema- 
tisieren (vgl. bspw. Koller 2003; Mecheril 2010). Diese Perspektiven fortfiihrend 
und erweitemd kann mit der Figur der Ubersetzbarkeit auf die radikale Differenz 
in Verstehenszusammenhangen und auf die konstitutive Diachronizitat von Ver- 
stehensprozessen verwiesen werden: Jedem Anderen liegt eine Bedeutung inne, 
die nach Ubersetzung verlangt, diese - wie es mit Walter Benjamin zu denken 
ware - sogar einfordert. Das Andere ware demnach nicht woanders und damit 
seine Ubersetzung als Hineinholen in das Eigene zu begreifen, sondern Uber¬ 
setzung vollzieht sich als eine Praxis der Differenz, die sich selbst als anderes 
entwirft. 

Dieser Ubergang von absoluter Fremdheit zu Ubersetzbarkeit wurde ein- 
drucksvoll im Film „Arrival“ inszeniert. In diesem Science-Fiction Film 
des kanadischen Regisseurs Denis Villeneuve landen 12 elegante, ovoidale, 
unzuganglich wirkende Raumschiffe auf der Erde. Nach ersten fehlgeschlagenen 
Versuchen des Militars Kontakt aufzunehmen, wird eine Linguistin und ein 
Physiker beauftragt, mit den Aliens zu kommunizieren. Im Inneren des Ovoids 
gelingt es den beiden Wissenschaftler*innen in Kontakt zu den Aliens zu treten, 
die als Heptapoden SiebenfiiBler bezeichnet werden und hinter einer durch- 
sichtigen Wand mithilfe ihrer FiiBe Zeichen produzieren, die wie kreisformige 
Tintenkleckse wirken. Erst als die runden Tintenkleckse der Aliens als Zeichen 
interpretiert wurden, war der Weg fur eine Ubersetzung geebnet. Gleichzeitig 
zeigt der Film auch, wie anfallig und fragil dieses Verstehen ist und sich letzt- 
lich immer im Horizont des Nicht-Verstehens bewegt. Im Fall des Films fiihrt 
dies beinahe zu einer militarischen Eskalation, als Aussagen, in diesem Fall der 
Aliens, als aggressiver Akt interpretiert werden. Der Clou des Filmes ist jedoch 
schlieBlich, dass die Entschliisselung der Zeichensprache der Aliens letztendlich 
der Menschheit die Moglichkeit geben wird, sich qua dieser Sprache nicht nur an 
die Vergangenheit, sondern auch an die Zukunft ,erinnern‘ zu konnen. Denis Vil- 
leneuves Film weist hier auf das utopische Potenzial von Ubersetzen hin, indem 
die Sprache der Aliens vollstandiges und totales Verstehen verspricht - nicht nur 
der Anderen, sondern auch liber Zeit hinweg. Anhand dieses Beispiels lasst sich 
die padagogische Produktivitat einer Figur der Ubersetzbarkeit nicht nur hin- 
sichtlich einer notwendig radikalen Fokussierung auf Differenz zeigen, sondern 
es wird auch das fur die Padagogik konstitutives Moment des Utopischen the- 
matisch. Ubersetzbarkeit fiihrt insofern immer auch ein utopisches Moment mit 
sich. Denn jede Auseinandersetzung iiber die Grenzen des Verstehens impliziert, 
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dass das Vergangene im Gegenwartigen verhandelt wird und dabei der Horizont 
des Zukiinftigen in diesem Verhandeln mehr oder weniger explizit thematisch ist. 
Ubersetzbarkeit verweist also immer auch darauf, dass in Ubersetzungen etwas 
Nicht-Artikuliertes iibrig bleibt. das nach weiterer Ubersetzung verlangt. Mit 
anderen Worten: Ubersetzbarkeit verweist auf eine jedem Ubersetzen affizierte 
Ubersetzungsschuldigkeit (Engel 2019). Dieser Zusammenhang scheint eine 
Grundfigur des Padagogischen zu beriihren: „Padagogik hat es ihrem Wesen nach 
mit der Utopie zu tun, von deren Strahlkraft erst die Gegenwart in Richtung auf 
Zukunft hin erleuchtet werden kann“ (Gamm 2017, S. 24). So lasst sich mit die¬ 
ser Figur die Annahme einer Transzendierungsfunktion der Padagogik (vgl. auch 
Pongratz 2010), die das Gegenwartige im Horizont des Moglichen betrachtet, 
durchaus als grundsatzlich fur die Struktur padagogischen Denkens und Handelns 
annehmen. 

Kehren wir damit zur zentralen Aussage des Beitrags von Dizdar zuriick, 
konnen wir festhalten, dass mit der Entscheidung zur Ubersetzung folglich eine 
Grenze markiert und eine Ubersetzbarkeit konstituiert wird, wodurch zugleich ein 
Raum fur (Nicht-)Verstehen und Verhandeln von gegenwartigem Sinn im Hori¬ 
zont des Zukiinftigen eroffnet wird. Neuere Ubersetzungstheorien reflektieren 
dabei nicht nur das (utopische) Potenzial des Verstehens, sondern auch das Ver- 
stehen der Grenze des Verstehens. Ubersetzungen verlangen also nicht nur ein 
Nachdenken iiber die Uberwindung dieser Grenze, sondern zugleich dariiber, mit 
welcher Art von Grenze und von Grenzpraktiken wir konfrontiert sind. Es geht 
also immer zugleich um die (Un-)Vergleichbarkeit bzw. (In-)Kompatibilitat der 
involvierten Sprachen. Mit dem Anspruch der Ubersetzung geht daher immer 
einher, dass trotz aller Beschrankungen eine Vergleichbarkeit die Voraussetzung 
dafiir ist, eine Ubersetzung zu liefern, und gleichzeitig zu reflektieren, dass die 
Inkompatibilitat der semiotischen Beziige eine Vergleichbarkeit verunmoglicht 
(Benjamin). Es geht also nach Thompson um die Sensibilisierung, dass Welt- 
sichten inkompatibel sind und ihre eigenen Anspriiche, die Welt zu verstehen, mit 
sich tragen. 


2 Geltung 

Mit diesen Uberlegungen, die auf ein Bewusstsein fur die eigenen Anspriiche der 
Ubersetzung verweisen, hangt zusammen, dass im Begriff der Ubersetzung auf 
einer konstitutiven Ebene eine normative Setzung eingebunden ist: Das ,Andere‘ 
wird nicht mehr nur als undifferenziertes AuBen oder als das ganz Andere 
betrachtet, das nicht benannt oder erkannt zu werden braucht oder gar vernichtet 
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werden sollte, sondern in Ubersetzung werden durch die Deutung einer Praxis 
als Ubersetzung oder eines Problems als Ubersetzungsproblem Grenzziehungen 
iiberhaupt erst vorgenommen. Durch diese Grenzziehungen werden iibersetzungs- 
wiirdige AuBerungen wahrnehmbar. Mit anderen Worten: Ubersetzung als Set- 
zung impliziert immer auch jene Ubersetzungsbediirftigkeit (Dizdar 2015) oder 
Ubersetzungsschuldigkeit (Engel 2019), die wir fur die jeweils angenommene 
andere Seite der Grenze behaupten. Wir konnen somit gewissermaBen zwei 
Schwellen beobachten: Die Voraussetzung fur Ubersetzbarkeit besteht erstens 
darin, dass den beteiligten Artikulationen ein MindestmaB an Intelligibility 
zugesprochen wird. Ubersetzungsbediirftig werden diese Artikulationen dann, 
wenn sie als so relevant betrachtet werden, dass der Ubersetzungsaufwand sich zu 
lohnen scheint. Aber auch dann, wenn die Anerkennung der Artikulation bislang 
versagt bzw. dem Wissen keine Geltung zugesprochen wurde, kann eine Uber¬ 
setzungsschuldigkeit entstehen. Denn Ubersetzung produziert zweitens zwangs- 
laufig Unvollstandigkeit und damit Moglichkeiten der weiteren Auslegung, des 
Weiterdenkens etc. So ermoglicht es eine historische Ruckschau, diese unter- 
brochenen oder vemichteten Ubersetzungsketten wieder aufzugreifen, sie in die 
kollektive Erinnerung zuriickzuholen und damit Ubersetzungen fortzufiihren. 
In einer iibersetzungstheoretischen Perspektive ist damit eine doppelte Aner- 
kennungs- und Geltungsaufforderung wirksam. Diese doppelte Aufforderung 
ist padagogisch bedeutsam, da hierdurch Artikulationen in Erziehungs- und 
Bildungsprozessen als prinzipiell iibersetzbar und ubersetzungsbediirftig erachtet 
werden und diese zwangsliiufig Unvollstiindigkeiten und Nicht-Determiniert- 
heiten produzieren (siehe auch Abschnitt zu „Zeit“ in diesem Beitrag). 

Deutlich wird dies in unserem Band vor allem anhand der Beitrage, die sich 
mit der Geltung von Wissen auseinandersetzen. Der Beitrag von Geier & Frank 
zeigt beispielsweise auf, wie in der Giilen-Bewegung in Deutschland Glaube 
und wissenschaftliches Wissen iibersetzt werden und in und durch diese Uber- 
setzungsprozesse der Glaube in Einklang mit wissenschaftlichem Wissen 
gebracht wird. Die Autoren weisen dabei darauf hin, dass im Zuge der Siikulari- 
sierung eine Grenzziehung zwischen Glaube und Wissen vorgenommen wurde, 
durch die eine Uniibersetzbarkeit zwischen diesen Spharen entsteht. Letztlich 
verunmoglicht diese Grenzziehung dann auch den Blick auf die tatsachlich statt- 
findenden Ubersetzungsprozesse. In ihrem Beitrag kommt dies auch dadurch zum 
Ausdruck, dass sie dafiir pladieren, entgegen des impliziten Sakularisierungs- 
postulats, Glaube als Form spirituellen Wissens anzuerkennen, um hieriiber 
empirisch besser diesen Ubersetzungsprozess in den Blick zu bekommen. In der 
Terminologie von Engel & Klemm handelt es sich hier um Wissensbegegnungen. 
Diese finden im Zuge der Globalisierung und Transnationalisierung der sozialen 
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Welt aber immer haufiger statt und vor allem nicht nur innerhalb einer Gruppe, 
die sich mit Glaubensinhalten und wissenschaftlichem Wissen beschaftigen, 
sondem vor allem zwischen Akteur*innen, die in unterschiedliche Wissens- 
systeme eingebunden sind, deren semantischer Verweisungszusammenhang weit 
iiber die Situation der Wissensbegegnung hinausweist. Zentral an dem Begriff 
der Wissensbegegnung ist hier, dass er darauf hinweist, dass wir es haufig nicht 
mehr nur mit Wissenstransfer zu tun haben, in denen eine Asymmetrie zwischen 
Wissenden und Nicht-Wissenden (oder Lernenden) voreingerichtet ist. Vielmehr 
wird den jeweiligen Wissenspositionen Geltung unterstellt. Diese Annahme von 
Geltung driickt sich im Prinzip der Ubersetzbarkeit und -bediirftigkeit in der 
Wissensbegegnung aus, wobei jede Wissensbegegnung sich im Horizont einer 
prinzipiellen Revidierbarkeit von Wissen bewegt. 

Wahrend in den genannten Fallen bei der Ubersetzung von Wissen ins- 
besondere dessen Geltung verhandelt wird, stehen in anderen Kontexten des 
kulturellen Ubersetzens die Anerkennung kultureller Ausdrucksformen und 
Weltsichten im Mittelpunkt. Wie bereits betont, riicken aus einer iibersetzungs- 
theoretischen Perspektive insbesondere solche Situationen in den Mittelpunkt, 
in denen zumindest ein Mindestniveau der Anerkennung der jeweiligen Seiten 
der Grenze festgestellt wird. Mit der Krise der Moderne, in der das Fortschritts- 
postulat und die Planbarkeit von Zukunft dominierte, traten solche Konstel- 
lationen eher in den Hintergrund, da von einer potenziellen Asymmetrie und 
Flierarchie von Wissen, Kultur, Okonomie etc. ausgegangen wurde. In Erinnerung 
bringen dies in unserem Band zum einen die Analyse von Knobloch, der sich 
mit Walter D. Mignolos Analysen der abgeschatteten Seite der Moderne, nam- 
lich der Kolonialitat, auseinandersetzt und die subtil-paradoxale Struktur dessen 
epistemischen Ungehorsams verdeutlicht. Zum anderen zeigt dies auch die Stu- 
die von Schmitz, Lau und Kongeter zur Zirkulation sozialpadagogischen Wissens 
zwischen Deutschland und Palastina in den 1930er Jahren, in denen sich sowohl 
radikal-moderne Formen der Vernichtung des Anderen zeigen als auch refle- 
xiv-moderne Formen der Ubersetzung zwischen ,europaischen‘ und .orientali- 
schcn' Juden rekonstruiert werden konnen. Auch wenn die Beitrage nicht explizit 
auf den Begriff der Anerkennung eingehen, zeigt sich unseres Erachtens in sol- 
chen Ubersetzungspraktiken, dass hier ein Kampf um Anerkennung des jeweils 
,Anderen* stattfindet, der zusammen mit der Kategorie der Geltung eine zentrale 
Dimension von Ubersetzung bildet. 

Dies ist insbesondere fur die Padagogik von Relevanz. Denn gerade in der 
Frage der Anerkennung des und der Anderen sowie in der Geltung von Wis¬ 
sen transformiert sich die Perspektive auf die generationale Differenz seit dem 
Anfang des 20. Jahrhunderts. Die Entdeckung der Lebenswelt, die Ubernahme 
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der Perspektive der Kinder, die Orientierung an der Widerspriichlichkeit des 
Alltags usw. sind Bewegungen, durch die die Relevanz des Gegeniibers von Pada- 
gog*innen in den Mittelpunkt geriickt werden. Begriffe und Theorien, in denen 
diese Uberbriickung generationaler Differenz als EinbahnstraBe verstanden wur- 
den, gerieten nicht nur unter wissenschaftlichen Legitimationsdruck, weil die 
Aktivitat der Auseinandersetzung der Kinder und Jugendliche unterschlagen 
wird, die noch ganz in der Logik der Moderne ,Zoglinge‘ genannt wurden. Mit 
einer Anerkennung des und der ,Anderen‘ als Subjekte, die (implizit) wissen und 
eine eigene Kultur haben, verandert sich auch diese Perspektive. Denn damit geht 
ein normativer Druck einher, der die Anerkennung der lebensweltlichen Pers¬ 
pektive der Kinder und Jugendlichen (deren „Weltwissen“ und deren Weltsicht) 
einfordert. Mit dem Vorschlag diese Entwicklungen und diese systematische Neu- 
konstellierung aus einer padagogischen Ubersetzungstheorie heraus zu verstehen, 
wird hier aber nicht nur gefordert, dieses normative Postulat endlich einzulosen. 
Vielmehr geht es darum, eine Analyseperspektive zu entwickeln, um die zahl- 
reicher werdenden, symmetrisierenden Grenzziehungen als Formen der Uber¬ 
setzung zu analysieren, unterschiedliche Formen und Modi dieser Ubersetzung zu 
identifizieren und die Reichweite dieser Ubersetzungspraxis auszuloten. 


3 Identitat 

Wir gehen davon aus, dass Ubersetzen eine kreative Hervorbringung von etwas 
Gleichem im Anderen mit dem Ziel des Verstehens von Sinn und von Grenzen 
des Sinnverstehens ist. In diesem Zugang sind die Akteur*innen des Ubersetzens 
(noch) eine Leerstelle. Darin liegt auch eine Parallele zur Ubersetzung von Spra- 
che, bei der die Ubersetzer*innen in den Hintergrund treten und gerade durch die¬ 
ses Sich-Unsichtbarmachen das Gelingen der Ubersetzung ermoglichen, indem 
ganz das Medium der Sprache in den Vordergrund tritt. Gleichwohl zeigen die 
in unserem Band versammelten Beispiele, wie der Prozess der Ubersetzung die 
Identitat der beteiligten Akteur*innen 2 beriihrt. Zunachst ist hier auf das Modell 
der hermeneutischen Ubersetzung zu verweisen, wie es im Beitrag von Laviosa 
stark gemacht wird. Im hermeneutischen Modell wird die Interpretation und das 
Verhandeln der Differenz und der Alteritat hervorgehoben, die sich in der Sprache 


2 In einem breiten Verstandnis fassen wir darunter Personen, Gruppen, Kollektive und Orga- 
nisationen. 
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niederschlagt und die unteilbar mit dem Handeln und der Identitat der Akteure 
verbunden ist. Mit Verweis auf Steiner geht sie davon aus, dass der hermeneu- 
tische Prozess des Ubersetzens ein vierschrittiger Zirkel aus Vertrauen, Aggres¬ 
sion, Einverleibung und Reziprozitat darstellt - oder auf Englisch: „a hermeneutic 
of trust ( elancement ), of penetration, of embodiment and of [ethical] restitution" 
(Steiner 1998, S. 319). Wenn wir einmal die maskulin-aggressiv gefarbte Meta- 
phorik dieser Definition auBer Acht lassen, so zeigt sich auch hier die Bedeutung 
des Sich-Einlassens auf die andere Sprache oder auf die andere Welt, um zu einer 
adaquaten Ubersetzung zu kornmen. 

Dieses Sich-Einlassen und Sich-affizieren-Lassen wird auch in den Aus- 
fiihrungen von Thompson deutlich. Ubersetzung geht nicht langer von der Asym- 
metrie von Wissenden und Nicht-Wissenden aus, sondern vom gemeinsamen 
Nicht-Wissen. Sokrates ist fur Thompson eine paradigmatische Figur in der 
Padagogik, die durch die Einhaltung oder Einklammerung von Wissen seinem 
Gegeniiber ermoglicht, sich vom eigenen Wissen zu befremden und dieses zu 
hinterfragen. Dies eroffnet die Moglichkeit des Verstehens und der Verhandlung 
von Sinn in der Ubersetzung. Letztlich sind aber die Identitaten aller Beteiligten 
im Prozess der Ubersetzung gefahrdet, wie zahlreiche Beispiele aus den Beitragen 
in diesem Band zeigen. Bei Knobloch sind es die Identitaten von Mignolo, der mit 
seinem epistemologischen Ungehorsam die Grenzen von Modeme und Koloniali- 
tat austestet, die Identitaten der beiden Ubersetzer von Mignolo, die sich auf der 
Seite der Kolonialitat befinden und sich mit diesem epistemologischen Ungehor¬ 
sam auseinandersetzen miissen, und letztlich auch die Identitat des Autors des 
Beitrags selbst, der sich durch diese Ubersetzungsprozesse in seiner Perspektive 
auf ModernelKolonialitat herausgefordert sieht. Die identitatsstiftende Problema- 
tik von Ubersetzungsprozessen wird auf ganz andere Weise schlieBlich im Beitrag 
von Efier sichtbar, wenn er zeigt, wie transnationale Ubersetzungen von Sozial- 
padagogik bzw. von sozialpadagogischen Wissen (exemplarisch an den Beispielen 
Diinemark, Polen, England und Schottland gezeigt) paradoxerweise in einem kon- 
servativen Modus des Erhalts nationaler Identitat erfolgt. Verdeutlicht wird hier, 
dass in Form einer Instrumentalisierung bzw. in Form einer standardisierenden 
Adaquanz nationale Identitaten durch transnationale Ubersetzung gesichert wer- 
den sollen, indem bspw. das angenommene Charisma der tibersetzten Klassi- 
ker*innen erhalten wird und in oder mittels Ubersetzung eine Entsprechung im 
nationalen Kontext konstruiert wird. Ein viertes Beispiel findet sich in dem Bei¬ 
trag von Bittner. Hier wird anhand der Beobachtung eines Gesprachs zwischen 
einer Lehrerin und einer Mutter fiber das Zeugnis der Tochter verdeutlicht, wie 
sich an diesem Grenzobjekt Zeugnis (im Sinne von Susan L. Star) Ubersetzungs¬ 
prozesse zwischen Familie und Schule anlagem. In diesem Fall werden die 
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Leistungen - ausgedriickt in Zeugnisnoten - mit Hilfe von unterschiedlichen Vor- 
stellungen von Geschlechterdifferenzen in Handlungsbedarfe iibersetzt. Wahrend 
die Mutter die von der Lehrerin benannten Ordnungskompetenzen der Schiilerin 
als positive Bestatigung dafiir auffasst, dass ihre Tochter sich gut entwickelt und 
damit sich in ihren Vorstellungen einer geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung 
anerkannt fiihlt, wird die damit einhergehende padagogische Aufforderung 
zur Leistungsverbesserung nicht weiter von der Mutter iibersetzt. Der In-Bet- 
ween-Raum zwischen Familie und Schule, der durch solche Zusammentreffen 
und durch Grenzobjekte vorstrukturiert wird, erweist sich somit auch als Raum 
der Irritation (oder Bestatigung) fur die Identitaten der jeweiligen Akteur*innen. 

Die Beispiele liel.ien sich beinahe beliebig fortsetzen (vgl. auch den Beitrag 
von Schmitz, Lau und Kongeter). Zentral und gemeinsam ist unseres Erachtens, 
dass der Prozess des Ubersetzens durch eine unhintergehbare Ambivalenz fur die 
beteiligten Identitaten gekennzeichnet ist; ein Prozess, in dem um Anerkennung 
und Geltung von Identitat gerungen (Engel 2019, siehe auch den Beitrag von 
Engel & Klemm), in dem die Identitat von Akteur*innen gleichermaBen bestatigt 
wie irritiert, herausgefordert wie verhindert wird. 

Dass in kulturellen Ubersetzungsprozessen Identitat zum Gegenstand eines 
Geltungs- und Anerkennungskampfes wird, lasst sich anhand der kiirzlich vor- 
gelegten gesellschaftlichen Polemik des jiidischen Autors Max Czolleks sichtbar 
machen, die mit dem provokativen Imperativ „Desintegriert Euch!“ gleicherma¬ 
Ben deutsche Integrationspostulate konterkariert wie dazu aufruft, einen Raum 
der Auseinandersetzung iiber Identitatsfragen zu kreieren. Einer von mehreren 
Bezugspunkten seiner Uberlegungen betrifft die durch den ehemaligen Innen- 
minister Thomas de Maiziere und den konservativen Politiker Alexander Dobrindt 
wiederbelebte deutsche Debatte um Leitkultur und das Entstehen von Heimat- 
ministerien. Dem Autor zufolge kann beides als Ausdruck und Ergebnis einer 
konservativen Faszination an der Inszenierung von Differenz verstanden werden, 
die sich mit einer traditionell begriindeten Orientierung an der Idee paart, dass 
sich das Andere dem Wir anpassen muss - moglichst reibungs- und gerauschlos 
und ohne die grundlegenden Regeln des Wir infrage zu stellen. Kulturelle Uber¬ 
setzung findet hier einseitig als eine an einem scharf gestellten Begriff von Grenze 
festgelegte Leistung der Anderen, die sich unter Beobachtung - auch unter Auf- 
gabe dessen, was ihnen lieb und wichtig erscheint - in Vorgaben einfiigen sollen. 
Die von uns oben als ftir gegenwartige gesellschaftliche Transformationen zen- 
tralen Momente der Ubersetzbarkeit und Ubersetzungsbediirftigkeit werden in 
„Thesen zur Leitkultur“ (de Maiziere) fragil und in der Forderung einer „konser- 
vativen Revolution 11 (Dobrindt) ganzlich negiert. Ubersetzung ist dann Teil einer 
machtvollen Identitatspolitik und kann hier nur noch als Einpassung erfolgen. 
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In scharfziingiger und zynischer Sprache werden in Czolleks Streitschrift Integ¬ 
ration und Leitkultur als Kampfbegriffe einer konservativ-nationalen Identitats- 
politik identifiziert und diesen das Konzept der Desintegration entgegengestellt. 
Der Aufruf zur Desintegration ist eine Irritation und mehr als das. Gefragt wird, 
„wie die Gesellschaft selbst als Ort der radikalen Vielfalt anerkannt werden kann“ 
(Czollek 2018, S. 74). Im Namen der vielen Minderheiten in Deutschland fordert 
Czollek eine Integrationsverweigerung ein, die eine Stabilisierung der Dominanz- 
kultur unterlauft. Damit ist eine Haltung und Praxis eingefordert, die Raum zur 
Verhandlung und Diskussion erzeugt, und die - eingebettet in Kontext unse- 
rer Uberlegungen - als eine Praxis der Differenz die Ubersetzbarkeit und Uber- 
setzungsschuldigkeit der an Ubersetzung Beteiligten wtirdigt. Der Imperativ 
„Desintegriert Euch!“ kann so als eine kulturelle Ubersetzungsleistung begriffen 
werden, die in der Verweigerung tradierter Grenzziehungen und tradierter Vor- 
stellungen der Grenziiberschreitung, diese zum Gegenstand der Auseinander- 
setzung um Anerkennung und Geltung macht. 

Deutlich wird am Beispiel dieser Schrift, dass gegenwartige gesellschaftliche 
Setzungen und Verhandlungen von Grenzen und Grenzziehungen Anerkennungs- 
und Geltungskiimpfe um Identitat implizieren. Dies hat fiir die Padagogik inso- 
fern Konsequenzen, als dass Erziehung und Bildung iibersetzungstheoretisch als 
Vorgange zu begreifen sind, bei denen die Identitat der beteiligten Akteur*in- 
nen vorausgesetzt wird, paradoxerweise aber erst durch Erziehung und Bildung 
hervorgebracht werden soil. Das grundlegende Funktionsprinzip der Ubersetzung 
besteht darin, dass in die Ubersetzungspraxis ein Moment der Selbstbefremdung 
eingelagert ist. Diese Selbstbefremdung affiziert ,Erzieher‘ wie ,Zogling‘ gleich- 
ermalien. Ubersetzungstheoretisch reformuliert geht es darum, das Irritations- 
potenzial in Ubersetzungsprozessen so zu nutzen, dass hierdurch Menschen in 
der Artikulation zu sich selbst kommen, wobei, wie in der Ubersetzung zwischen 
Sprachen, eine vollstandige Identitat nur ein kontrafaktisches Postulat bleibt (vgl. 
auch Thompson 2017). 

Wenn wir nun erstens die Artikulation derjenigen, die am Erziehungs- und 
Bildungsprozess beteiligt sind, auf einer basalen Ebene als iibersetzungsbediirftig 
anerkennen, dann folgt daraus, dass wir uns auf die Sprache oder, allgemeiner 
formuliert, den Anderen einlassen miissen. Damit riskieren die beteiligten 
Akteure auch ihre eigene Identitat, weil damit das Verhiiltnis zu ihrem Selbst- 
bild (vgl. Identitat bei Mollenhauer in der Einleitung) in Frage gestellt werden 
kann. Im Modus der Presentation und Representation wird dieses Sich-Einlassen 
einseitig der jiingeren Generation zugemutet. Ubersetzungstheoretisch gewendet 
wird aus dieser Setzung des einseitigen Sich-Einlassens die empirisch zu kla- 
rende Frage, wer lasst sich in welcher Form und in welchem MaBe auf die Welt 
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der Anderen ein, wobei davon ausgegangen wird, dass zumindest auf einem 
Mindestniveau dieses Sich-Einlassen ftir beide Seiten gilt. Mollenhauer spricht 
hier nicht zu Unrecht davon, dass Vertrauen hier zentral ist. Aber wiederum: 
Aus seiner Sicht ist es die nachwachsende Generation, die ein MindestmaB an 
Vertrauen aufbringen muss, dass das, was prasentiert und reprasentiert wird, 
sinnvoll und zukiinftig tragfahig ist. Wie in der Einleitung gezeigt, ist diese pad- 
agogische Ordnung briichig geworden. Die generationale Ordnung selbst hat 
sich verkompliziert, sodass dem Wissen der jiingeren Generation zuweilen gro- 
Bere Bedeutung zugemessen wird als dem Wissen der alteren Generation (Mead 
1971). Aber es losen sich auch Gewissheiten liber die Auswahl der Inhalte, die 
prasentiert und reprasentiert werden konnen, in einer superdiversen Gesellschaft 
auf. Dadurch erhoht sich in der Padagogik die Notwendigkeit, sich auf die viel- 
faltigen Ubersetzungsherausforderungen einzulassen und damit auch die jeweili- 
gen Identitaten herausfordern und irritieren zu lassen. 


4 Materialitat 

Ziehen wir diese Uberlegungen zu Identitat in Betracht. dann bedarf es not- 
wendigerweise der Hinzunahme der Dimension der Materialitat. Denn erst die 
Einverleibung der Sprache, der Kultur, des Wissens, der Praxis etc. ermoglicht es, 
das Gleiche im Anderen hervorzubringen. Das hermeneutische Modell der Uber¬ 
setzung, wie es im Beitrag von Laviosa hervorgehoben wird, zeigt die Bedeutung 
der Korperlichkeit des Ubersetzungsprozesses. Wenn es richtig ist, dass selbst 
Ubersetzen von Sprache auf ein vollstiindiges Sich-Einlassen auf die Welt jen- 
seits der Grenze bedeutet, dann spielen solche Transformationen der Materialitat 
fiir ein Verstandnis des Ubersetzungsprozesses jenseits von Sprache umso mehr 
eine zentrale Rolle. Auch Thompson betont diesen Aspekt in ihrer Interpretation 
des Films „Imagine“. Sie zeigt hier, dass eine Padagogik der Presentation und 
Representation notwendig an ihre Grenzen stoBt. Das Risiko des Sich-Einlassens 
und des Aufs-Spiel-Setzens ist, so ihre These, alien Ubersetzungsprozessen ein- 
gelagert. In dramatischer Konsequenz zeigt Dizdar dies anhand der Situation 
Gefliichteter, bei denen die Grenzsetzungen, die mit der Ubersetzung einher- 
gehen, letztlich Fragen des Uberlebens sind. 

Auch hier lassen sich aus anderen gesellschaftlichen Feldem Beispiele nen- 
nen, die sich naher mit dieser Dimension der Ubersetzung auseinandergesetzt 
haben. 

Eine mit dem Film Arrival vergleichbare Thematisierung des Sich-Einfiihlens 
in das Fremde - interessanterweise fast zur gleichen Zeit veroffentlicht - zeigt 
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sich in dem Film von Guillermo del Toro „Shape of Water". Hier ist es keine 
Linguistin, sondern die stumme Putzfrau Elisa, die als Ubersetzerin fungiert. Und 
in diesem Film sind es auch keine Aliens, die das ganz Andere verkorpem, son- 
dem ein Wassermann aus dem Amazonasbecken, der durch das US-amerikani- 
sche Militar wahrend der Zeit des kalten Krieges in die USA verschleppt wurde, 
um dessen Fahigkeiten im Kalten Krieg auszunutzen. Aus einer Ubersetzungs- 
perspektive ist hier nicht nur interessant, wie die Sprachbarriere zwischen dem 
Wassermann und Elisa iiberwunden wird. Gerade die Differenz des Habitats, der 
Materialitat, in der Artikulationen moglich sind, hier Wasser, dort Luft, spielt fur 
die Ubersetzung eine zentrale Rolle. Indem Elisa erst ihre eigene Wohnung in ein 
Wasserbecken verwandelt und sich schlieBlich mit dem Wassermann in seinem 
natiirlichen Habitat vereinigt und dort selbst zu einer Wasserfrau wird, werden die 
Grenzen iiberwunden. Diese Ubersetzung durch Anverwandlung wird bei Guil¬ 
lermo del Toro romantisch-marchenhaft iiberhoht und Ubersetzung geht letztlich 
in die Verschmelzung mit dem Anderen und mit der Materialitat des Habitats des 
Anderen iiber. Gleichzeitig verweist diese Uberhohung aber auch auf eine Tiefen- 
struktur eines solchen Ubersetzungsprozesses hin, namlich auf das Problem der 
Materialitat in Ubersetzungsprozessen. Diese tritt bei Ubersetzungen zwischen 
Sprachen in den Hintergrund, weil Sprache in seiner Abstraktion begriffen wird 
und nicht in seiner praktischen Mannigfaltigkeit. Sobald aber ein Blick auf die 
Materialisierung der verschiedenen Zeichensysteme gerichtet wird (angefangen 
von der verbalen Artikulation iiber die vielfaltigen Moglichkeiten der Verschrift- 
lichung, der Kreation und Transformation von Gegenstanden bis hin zur Korper- 
manipulation) wird die Bedeutung dieser Dimension der Ubersetzung sichtbar. 

In den hier versammelten Beitragen spielen neben der Korperlichkeit auch 
andere Materialitaten in der Ubersetzung eine wichtige Rolle. Eindrucksvoll wird 
dies bei Yamcma beschrieben, der anhand eines Projekts an japanischen Schulen, 
bei dem die Schiiler*innen in Kontakt mit Uberlebenden des Atombombenab- 
wurfs kommen und die Erinnerungen der Uberlebenden in Form von gemalten 
Bildern festhalten. Die Bilder sind Grenzobjekte, die das Verstehen und Ver- 
handeln dieser Erinnerungen ermoglichen. Ohne diese bliebe das Verstehen der 
jiingeren Generation blass und die Erinnerungen der Uberlebenden unsichtbar. 
Die Ubersetzung der Erinnerung in Objekte (Gemalde) und - spater - die filmi- 
sche Inszenierung der Ubersetzung der objektivierten Erinnerung ermoglicht es, 
eine kollektive Erinnerung zu erschaffen. Kollektive Erinnerung basiert grund- 
legend auf einem Prozess der Ubersetzung, bei dem permanent Sinn materialisiert 
und re-materialisiert wird, um diesen durch die Zeit zu ,retten‘. 

Die groBe gesellschaftliche, politische und padagogische Bedeutung von 
Materialitaten fur Ubersetzungsprozesse ist derzeit im aktuellen Ausstellungsprojekt 
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..Politics of Design, Design of Politics" erfahrbar. 3 In Fortsetzung seiner Arbeit an 
einer politischen Designtheorie (von Borries 2016) beschaftigt sich der Design- 
theoretiker, Kurator und Architekt Friedrich von Borries mit der Wechselwirkung 
von Politik und Design, genauer mit Herstellungs- und Verwendungszusammen- 
hangen von Design, die politische Implikationen in sich tragen. Dabei geht es in 
Form von thesenartigen Interventionen (z. B. „Design formiert, Design koloniali- 
siert, Design ermachtigt, vgl. von Borries 2019) darum, „die den Objekten ein- 
geschriebene politische Dimension offenzulegen" (ebd., S. 29). Ein Beispiel soli dies 
veranschaulichen: Im Rahmen der Intervention „Design mobilisiert" wird ein alter, 
schwarzer KdF-Wagen (Vorlaufer des VW-Kafer) ausgestellt, durch dessen offe- 
nes Fenster eine rote Fahne mit weiBem Kreis gezogen ist. Verdeutlicht wird hier, 
dass das Produktdesign des Kafers politisch nicht unschuldig ist (ebd., S. 53 ff.): Es 
reprasentiert in der Variante des KdF-Wagens das nationalsoziabstische Zukunftsver- 
sprechen, symbolisiert in Form des VW Kafers das deutsche Wirtschaftswunder und 
wird schlieGlich - nur wenig spater - Ausdrucksfigur der hippiesken Unangepasst- 
heit und Freiheitskultur. Das politische Moment des Designs liegt hier nicht in der 
unmittelbar politischen Motivation der Herstellung von Design; im Gegenteil scheint 
gerade der unpolitische Anspruch des Designs in diesem Fall Anlass zu unterschied- 
lichen politischen Instrumentalisierungen zu bieten. Hier kommt nun auf materieller 
Ebene der bereits oben thematisierte Zusammenhang von Ubersetzbarkeit und Uber- 
setzungsschuldigkeit zum Ausdruck. So mag es gerade der Versuch der Produktion 
einer politischen Unschuldigkeit sein (moglicherweise spielte hier vielmehr das 
okonomische Motiv eine Rolle, eine moglichst breitenwirksame Asthetik zu ent- 
wickeln), der Anlass und Moglichkeit fiir diverse politische Ubersetzungen iiber- 
haupt erst generiert. So lieBe sich die Designentwicklung iibersetzungstheoretisch als 
eine gesellschaftspolitisch unvollstandige Materialisierung kiinstlerisch-asthetischer 
oder okonomischer Vorstellungen begreifen, die in unterschiedlichen historischen 
Zusammenhangen mit politischem Sinn angereichert und fortgesetzt bzw. eingesetzt 
wird. In diesem Sinne ist also analog zur sprachlichen Artikulation von Gleichem 
im Anderen die Objektivierung von Vorstellungen in Design als ein Prozess zu 
begreifen, der sich anders im Selben verortet, politisch aufgeladen wird und daher 
nicht unschuldig sein kann. 

Was kann dieses Beispiel nun padagogisch gewendet bedeuten? Zunachst 
kann festgehalten werden, dass fiir die Padagogik die Transformation von 


3 Ausstellung Friedrich von Borries. ..Politics of Design, Design of Politics", Die Neue 
Sammlung - The Design Museum, Pinakothek der Moderne, Miinchen, 30.11.2018 bis 
29.09.2019. 
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Materialitat eine zentrale Komponente padagogischer Praxis ist. Mollenhauer 
verweist etwa in Vergessene Zusammenhcinge und dort im Kapitel zu Represen¬ 
tation auf ein frtihes padagogisches Zeugnis der materialisierenden Ubersetzung 
aus dem 17. Jahrhundert, namlich auf Johann Amos Comenius „Orbis sensualium 
pictus“, das die padagogische Vorstellung der Welt in gemalter und geordneter 
Form den Selltiler *innen zur Anschauung bringen mochte. Aber auch die lange 
zuriickreichende padagogische Diskussion um den padagogischen Raum und die 
Ortsgestaltung verweist darauf, dass padagogisches Handeln die Transformation 
von Materialitat als eine zentrale Kategorie betrachtet. Allerdings eroffnen sich 
durch einen tibersetzungstheoretischen Zugang auch neue Perspektiven. In der 
Materialitat von Ubersetzungen stellt sich nicht nur die Frage, ob eine bestimmte 
Materialisierungsform, wie zum Beispiel die Bilder von der Welt oder die Bilder 
zum Atombombenabwurf, adaquate Transformationen darstellen. Vielmehr wird 
in einer Ubersetzungsperspektive danach gefragt, wie Sinn durch diese Mate- 
rialisierung zirkuliert, dabei eine plausible und legitime Beziehung zwischen 
diesen Materialisierungen hergestellt wird und inwiefern schlieBlich politische 
Implikationen gesetzt oder fortgesetzt werden. Die padagogischen Adressat*in- 
nen werden dabei nicht als Rezipient*innen betrachtet, sondern - wenn wir die 
Projektidee von Yamana padagogisch generalisieren - als Akteure in dieser Ver- 
kettung von Materialisierungen betrachten. Wie Bruno Latour fur die Wissen- 
schaftsforschung gezeigt hat, so entstehen auch in padagogischen Praktiken 
standig solche Verkettungen von Materialisierungen, durch die Sinn prozessiert 
wird. Ubersetzungstheoretisch konnen diese Verkettungen in ihrer Gleichzeitig- 
keit und Widerspriichlichkeit von Kontinuitat und Transformation von Sinn und 
Sinnbeziigen reflektiert werden. Der designtheoretische Seitenblick kann uns 
dabei zu verstehen helfen, wie durch die Ubersetzung von Materialisierungen 
politischer Sinn produziert und transformiert wird: Der Flinweis zumindest, dass 
Materialsierungen immer auch eine Uber-Setzung von Macht bedeuten, lasst sich 
padagogisch (mit Blick auf die Geschichte der Flerstellung von Raum in Schule, 
in Heimen oder in totalen Institutionen wie der Psychiatrie, dem Gefangnis etc.) 
nicht abstreiten. 


5 Macht 

Wir haben oben gesagt, dass in die iibersetzungstheoretische Perspektive not- 
wendigerweise eine Anerkennung der Alteritat eingelagert ist. Der offensicht- 
lich gewordene und sich vermeintlich ausbreitende Bedarf an Ubersetzungen im 
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Zeitalter nach der Globalisierung, verstellt aber den Blick auf die gegenlaufige 
historische Bewegung eines Riickgangs oder einer Negierung von Ubersetzbar- 
keit und Ubersetzungsbediirftigkeit. Auf der Ebene der Sprachen sei hier erinnert 
an die lange Liste ausgestorbener und vom Aussterben bedrohter Sprachen. In 
kultureller Hinsicht sei verwiesen auf die mit Integrationspostulaten einher- 
gehende Eliminierung kultureller Vielfalt (siehe oben). 

Dass dies Fragen der Macht(ausiibung) beriihrt, ist evident. Hier kann an die 
Studien von Michel Foucault zu Wahnsinn und Gesellschaft (Foucault 2015) 
erinnert und angekniipft werden. Indem im Zeichen und im Zeitalter der Auf- 
klarung das Verhalten psychisch Kranker als der Gegenpol zur Vernunft kons- 
truiert wurde, wurden diese immer weiter exkludiert und in totale Institutionen 
isoliert. Indem sie als die ganz Anderen verstanden wurden, wurde auch jede 
Form der Ubersetzbarkeit abgestritten und jede Ubersetzungsbediirftigkeit negiert 
(und dies gelang nur in Form einer machtvollen Ausblendung oder Einhegung 
der durch diese Praxis produzierten Ubersetzungsschuldigkeiten). Erst im Faufe 
des 20. lahrhunderts verandert sich langsam und durch Ungleichzeitigkeiten 
gepragt (vgl. die systematische Ermordung psychischer Kranker wahrend des 
Nationalsozialismus) der Zugang zu psychischen Erkrankungen. Insbesondere in 
den 1970er Jahren versuchte die Antipsychiatrie-Bewegung und andere Reform- 
bewegungen in der Psychiatrie und anderen total-exkludierenden Institutionen 
Ubersetzbarkeit wiederherzustellen, auch in dem sie den Sinn des Verhaltens der 
Insassen starker in den Mittelpunkt riickten. Man konnte diese Entwicklung als 
eine Bewegung begreifen, die sich der in Ubersetzung produzierten politischen 
und padagogischen Schuldigkeit bewusst wird. Auch in den Beitragen unseres 
Bandes zeigen sich diese machtvollen Prozesse der Negation von Ubersetzbarkeit 
und -bediirftigkeit, wie sie lange dominierten. Schmitz, Lau und Kongeter zei¬ 
gen, wie die deutschen Sozialarbeiter*innen um die Ubersetzbarkeit der Kultur 
der orientalischen Jiid*innen rangen oder diese ganz negierten. Auch der empiri- 
sche Ungehorsam von Mignolo, wie er von Knobloch rekonstruiert wurde, zeigt 
in eindriicklicher Weise, wie diejenigen, die mit der Negation von Ubersetzbar¬ 
keit konfrontiert und davon selbst betroffen sind, diese dekonstruieren. SchlieB- 
lich thematisiert der Beitrag von Engel & Klemm diese Problematik, wenn die mit 
Prozessen der asymmetrischen Wissensvermittlung einhergehende Unterdriickung 
der Versionshaftigkeit von Wissensgeltungen herausgestellt wird. 

Global lieBe sich gar sagen: Die Geschichte der Menschheit im 20. Jahr- 
hundert wurde dominiert durch diese Negation von Ubersetzbarkeit und Uber- 
setzungsbediirftigkeit des Anderen, wie die Geschichte des Kolonialismus, des 
Faschismus und Kommunismus oder auch der kulturellen Genozide indigener 
Populationen zeigt. Diese gewaltformige Negation des und der Anderen sind 
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nicht Vergangenheit. Aber mit der Zunahme eines Ubersetzungsbedarfs stellt 
sich die Frage nach der Durchsetzung von bestimmten Positionen in neuer Form. 
Es stellt sich die Frage, wie in Ubersetzung Machtprozesse eingelagert sind 
und in welchen Formen sich diese zeigen. Unsere These ist dabei, dass Macht¬ 
prozesse im rezenten Kapitalismus polymorph und allgegenwartig sind (vgl. 
Foucault 2007), sich in Ubersetzungen einlagern und durch Ubersetzungen 
weitergetragen werden oder, um es mit einem Begriff von Walter Benjamin zu 
sagen,/ortleben (Benjamin 1921/1963). Dabei zeigt sich, dass trotz prinzipieller 
Anerkennung der Differenz eine Durchsetzung bestimmter kultureller Praktiken 
und Wissensformen zu beobachten ist (siehe das Beispiel zu Integration und Des- 
integration in Abschn. 2). Auf sprachlicher Ebene ist hier die Dominanz einer lin¬ 
gua franca oder einiger weniger linguae francae zu nennen, die einhergeht mit 
einem (bedrohten) Aussterben zahlreicher lokaler Sprachen. Zu erinnern ist hier 
auch an die spatestens seit Marx immer wieder konstatierte Dominanz des Oko- 
nomischen, das andere gesellschaftliche Felder in ihrer Logik zu iiberformen 
droht. SchlieBlich sei auf die Durchsetzung der westlichen Kultur in fast alien 
Bereichen gesellschaftlichen Lebens zu nennen, wie sie in neo-institutionalisti- 
schen Studien sichtbar gemacht wird (Meyer 2005). 

Ubersetzungen sind fiir diese mehr oder weniger gewaltformigen, doch gleich- 
ermaBen wirkmachtigen gesellschaftlichen Prozesse von zentraler Bedeutung. 
Wie Efier in seinem Beitrag zeigt, wird durch Ubersetzungen Legitimitat gewahr- 
leistet. Dies kann durchaus paradoxe Formen annehmen, denn der Riickbezug 
auf Klassiker*innen der Sozialpadagogik erzeugt genau jene Legitimitat durch 
Authentizitat, Autoritat und Charisma. Gleichzeitig erfordert es der Transfer von 
(sozialpadagogischem) Wissen auch, dass ein Bezug zum lokalen Kontext her- 
gestellt wird. Um diesem Widerspruch aus Authentizitat und Adaption zu ent- 
gehen, wird eine Geschichte des avant-la-lettre erzahlt: Sozialpadagogik lasst sich 
bereits vor der Ubersetzung von Sozialpadagogik in dem jeweiligen nationalen 
Kontext identihzieren, ohne dass diese Tradition bisher auf ihren Begriff gebracht 
werden konnte. Zentraler Bezugspunkt fiir diese Tradition avant-la-lettre ist das 
,Nationale‘. Das Nationale ist hier eine wirkmachtige Chiffre, durch die Identi- 
tat gewahrleistet wird. Gleichzeitig wird durch das Nationale als Bezugspunkt 
aber auch die Inter-Nationalisierung und Trans-Nationalisierung gewahrleistet, 
indem es als Bezugspunkt fiir Vergleiche, Ubersetzungen etc. dient. Professio- 
nen wie die Sozialpadagogik spielen hier eine zentrale Rolle, indem sie univer- 
salisierende Wissensbestande an spezifische Wissenskulturen riickbinden und 
hierdurch Legitimitat in beide Richtungen herstellen. Die Frage ist jedoch, ob 
Ubersetzungen dieser Art letztlich nur ein Deckmantel fiir viel wirkmachtigere 
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Universalisierungsprozesse sind, die sich gerade durch Ubersetzungsprozesse 
durchsetzen lassen, oder ob in Ubersetzungen Diversitat kultureller Artikulatio- 
nen und Wissensformen erhalten oder kontinuiert werden. 

Hier konnen wir noch einmal an die oben beschriebene Ausstellung poli¬ 
tics of Design, Design of Politics" ankniipfen: Designentwicklung wird vom 
Kurator als ein immer schon politischer Vorgang gefasst und als solcher in einen 
unmittelbaren Bezug zu Ubersetzung gestellt (von Borries 2019, S. 143). In der 
Intervention „Design kolonialisiert" verdeutlicht die Ausstellung anhand der japa- 
nischen Plagiatspraxis von Unterhaltungselektronik, die japanische Produkte zum 
globalen Marktfiihrer machte, dass Designpraxis immer auch ein wechselvoller 
okonomisch verstrickter kultureller Ubersetzungsvorgang ist. Auch marginale, 
unbekannte, randstandige kulturelle Praxen werden aufgesptirt und durch die 
Ubersetzung in neue Kontexte zu „Ausriistungsgegenstande(n) neuer Lebens- 
stile der kommerziellen Verwertung" (ebd., S. 67). Dabei werden eben nicht sub- 
kulturelle, widerstandige oder stimm- und gesichtslose Akteur* i nncn-Gruppen 
ermachtigt, sondern Elemente dieser kulturellen Praxis werden in Form von 
Designprodukten oder Materialisierungen kultureller Praxen zu einer macht- 
sichemden und -verleihenden Ubersetzung, die potenziell zerstorerisch ist und in 
diesem Sinne Fragen nach politischen Verantwortlichkeiten evoziert. 

Auch Bildungs- und Lernprozesse sind von solchen machtvollen Uber- 
setzungsprozessen durchzogen, die dazu fiihren konnen, dass Differenzen sich 
auflosen und sich nach und nach eine dominante Ubersetzungskette durchsetzt. 
Wie Thompson eindriicklich zeigt, bedeutet jede Ubersetzung, dass die eigene 
Identitat irritiert und gefahrdet wird. Hierdurch kann ein Raum fur Bildungs- 
prozesse entstehen, in dem sich Individualist und Identitat ausbildet. Allerdings 
stellt sich aus iibersetzungstheoretischer Perspektive auch die Frage, ob sich 
durch Ubersetzungen bestimmte Wissens- und kulturelle Artikulationsformen 
durchsetzen und damit letztlich zu einer Homogenisierung und Verflachung von 
Bildung und Identitat fiihren. Mit anderen Worten: Sind Bildung und Identitat 
nur Chiffren fur die Legitimist der Durchsetzung einer auf Einheitlichkeit und 
Konformitat konzentrierten Form der (Halb-)Bildung (vgl. Adorno)? Oder kon¬ 
nen Bildung und Identitat als Ubersetzungsprozesse so gestaltet werden, dass 
sie die Diversitat der Bildungsbewegungen befordert? Einmal mehr wird hier 
die politische Verantwortlichkeit padagogischen Denkens und Handelns thema- 
tisch, die sich dann nicht nur ihres normativen Setzungscharakters bewusst wird, 
sondern auch die Verwicklungen mit dem Gegenstand, den sie adressiert, in den 
Blick nehmen muss (vgl. Engel 2019). Eine iibersetzungstheoretisch reflektierte 
Padagogik wird genau hier einen ihrer Analysefoki legen miissen. 
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6 Zeit 

AbschlieBend wollen wir nun mit Zeit eine sechste Dimension aufrufen, die fUr 
ein padagogisches Nachdenken iiber den Begriff der Ubersetzung konstitutiv ist 
und die in der bisherigen Darstellung und vielen Beitragen dieses Bandes impli- 
zit mitgedacht wird. Zwei Grundziige lassen sich in der bisherigen Argumenta¬ 
tion erkennen. Erstens kann Ubersetzung in der kulturwissenschaftlich weiten 
Fassung als ein Vorgang begriffen werden, der die Vorstellung einer Kontinu- 
ierung von Sinn in der Geschichte bricht (darauf verweisen etwa auch die Bei- 
trage von Laviosa, EBer, Schmitz, Lau & Kongeter). Dies bedeutet umgekehrt: 
Geschichte zu verstehen oder - besser - iibersetzen zu wollen, bedeutet immer 
den vermeintlichen Sinn in der Geschichte zur Sprache zu bringen und sich 
gleichzeitig zu vergegenwartigen, dass die vergangenen Sinnbeziige in der 
Gegenwart nicht reproduzierbar sind (Landwehr 2016). Die Reflexion iiber die- 
sen Bruch bedeutet eingespielte Traditionen der Kulturvermittlung und Wissens- 
legitimation zu irritieren oder zu hinterfragen (siehe Beitrage von Thompson; 
Engel & Klemm; Geier & Frank; Knobloch). Zweitens kann darauf verwiesen 
werden, dass unsere Vorstellung einer Kontinuitiit von Geschichte, die bruchlos 
in die Gegenwart miindet, nur aufrechterhalten werden kann, wenn in der Uber¬ 
setzung negiert wird, dass die zeitlichen Veranderungen auch unseren Moglich- 
keitsraum der Artikulation, oder mit Foucault gesprochen, des Sagbaren und 
Unsagbaren transformiert hat. Die Ubersetzung von Vergangenem kann also 
immer nur in der gegenwartigen Sprache, in den gegenwartigen Artikulations- 
moglichkeiten vollzogen werden: „Die Geschichte ist Gegenstand einer Konst- 
ruktion, deren Ort nicht die homogene und leere Zeit, sondern die von Jetztzeit 
erfUllte bildet“ (Benjamin 2015, S. 701). 

Diese angedeutete Differenz der Bestimmung von Zeit in Ubersetzungs- 
verhaltnissen verweist auf eine radikale begriffliche Differenzierung, wie wir 
sie schon bei Schleiermacher (in Form der einer strengen Ubersetzung gegen- 
iiber eines bloBen Dolmetschens) oder bei Benjamin vorfinden (vgl. Engel 
2016). Dunne Ubersetzungen, die reproduzieren und mitteilen wollen, haben 
demnach das vorrangige Ziel, Zeit zum Verschwinden zu bringen, so wie sie 
Ubersetzer*innen unsichtbar machen. Am deutlichsten wird dies beim Simultan- 
dolmetschen, das darauf abzielt, eine Kommunikation trotz Sprachgrenzen 
ohne Unterbrechung zu gewahrleisten. Der Babelfisch bei Douglas Adams hat 
hier eine ahnliche Funktion. Dieser wird in das Ohr eingefiihrt und ermoglicht 
es seinem Trager alle Sprachen zu verstehen, indem er die Bedeutung externer 
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Gehirnwellen direkt im Gehirn seines Tragers iibertragt. 4 Unsere Beitrage in 
diesem Buch machen deutlich, dass Zeit eine zentrale Dimension jeder Uber- 
setzungspraxis ist. Indem sie Vergangenes im Gegenwartigen zu artikulieren 
versucht, scheint sie die zeitliche Differenz unsichtbar zu machen und diese zu 
iiberwinden. Gleichzeitig reflektiert sie aber immer auch notwendigerweise den 
kategorialen Bruch zwischen vergangenen und gegenwartigen Artikulationen. 

In unseren Beitragen wird dies im Beitrag von Schmitz, Lau und Kongeter 
besonders deutlich. Die Unterschiedlichkeit, mit der die Geschichte der Sozial- 
arbeit und der Beitrag der deutschen Jiid*innen betrachtet wird, ist erstaun- 
lich. Wahrend die deutsche Geschichtsschreibung in der jiidischen Tradition 
der Sozialen Arbeit deren progressiven Charakter hervorhebt und deren Bei¬ 
trag fur eine moderne Soziale Arbeit wiirdigt, wird in Israel deren kolonial-pa- 
triarchaler Zugang betont. Eine Analyse der damaligen Schriften stiitzt beide 
Interpretationen und kann differenzierende Interpretationen aufzeigen. Erst ein 
iibersetzungstheoretischer Zugriff jedoch, ermoglicht die historischen Briiche 
und die sich daran ausbildenden Ubersetzungsketten besser zu verstehen. Wel- 
che Bedeutung solche Ubersetzungen in der Zeit ftir Biografien und damit fur 
das kommunikative und kollektive Gedachtnis haben, zeigt Yamana in seinem 
Beitrag. Der Versuch der Schiiler*innen das Erleben des Atombombenabwurfs 
in Hiroshima in gemalte Bilder zu fassen iibersetzt dieses Geschehen in zwei- 
facher Hinsicht: Sie iibersetzen das Erlebnis ins Bild und die Vergangenheit in die 
Gegenwart. Ihr beinahe schon verzweifeltes Bemiihen diesem Erleben gerecht zu 
werden, verweist auf die Ubersetzungsschuldigkeit, die die Schiiler*innen fiihlen, 
und auf das Treueversprechen, das mit der Ubersetzung einhergeht. Gerade die 
Unmoglichkeit das Treueversprechen einzuhalten und der Ubersetzungsschuldig¬ 
keit gerecht zu werden aber, eroffnet zugleich einen Raurn iiber diese Briiche 
in der eigenen, biografischen Geschichte und der geteilten, gesellschaftlichen 
Geschichte zu reflektieren. 

Auch wenn kein weiterer Beitrag direkt auf diese biografischen Uber¬ 
setzungen eingeht, so liegt doch auf der Hand, dass dies ein zentraler Bezugs- 
punkt fur eine Padagogik darstellt, die iibersetzungstheoretisch reformuliert wird. 
Denn allgemein geht es hier um die Frage, wie in der eigenen Geschichte Ver¬ 
gangenes gegenwartig gemacht wird. Biografizitat als die Fahigkeit, „AnstoBe 
von auBen auf eigensinnige Weise zur Selbstentfaltung zu nutzen, also (in einem 


4 Wir lassen die satirische Ubersetzung von Adams hier unkommentiert, der darauf hin- 
weist, dass der Babelfisch fur zahlreiche Rriege verantwortlich ist, mithin perfekte Uber¬ 
setzung auch dystopisches Potenzial hat. 
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ganz und gar ,unpadagogischen‘ Sinn) zu lernen" (Alheit und Dausien 2000, 
S. 277), konnte auch iibersetzungstheoretisch gelesen werden. So ginge es weder 
allein um Kontinuitat und Koharenz noch um Aneignung und Adaption, son- 
dem darum, wie in den Ubersetzungsprozessen durch die Zeit, Vergangenes (das 
Andere) und Gegenwiirtiges (das Gleiche) in seiner Briichigkeit relationiert und 
im Horizont eines Zukiinftigen mit Sinn aufgeladen wird. 

Was die Uberlegungen zum Verhaltnis von Zeit und Ubersetzung aber ver- 
deutlichen (in gewisser Weise konkretisieren sich hier viele Gedankenstriinge 
unseres Schlussteils) ist auch allgemeinpadagogisch relevant. Denn so lieBe sich 
mit Ubersetzung sagen: Wenn das Gegenwartige nicht die bloBe Fortsetzung des 
Vergangenen ist und schon immer ein noch nicht festgewordener Entwurf des 
Zukiinftigen meint; wenn also Ubersetzung bezogen auf das Zukiinftige Ver- 
gangenheit, Gegenwart und Zukiinftiges immer zugleich verbindet wie iiber- 
briickt, dann wird damit eine utopische-zeitliche Dimension sichtbar, die einen 
padagogischen Ubersetzungsbegriff begriindet. Denn damit ist eine Figur 
angesprochen, die durchaus eine allgemeinpadagogische Reflexion iiber Aufgabe 
und Funktion bereichern kann. Es ist die Frage, wie Padagogik padagogische 
Sachverhalte und Phanomene in Bezug auf ihre unverwirklichten Moglichkeiten 
zu denken in der Lage ist. Ubersetzung scheint uns hier ein Begriff zu sein, der 
die utopische Strahlkraft, die Hans-Joachim Gamm einmal als Wesenszug der 
Padagogik ausgemacht hat (s. o.), erneut (und anders) in den Blick geraten lasst. 
Ubersetzung verweist auf die (Un-)Moglichkeit padagogische Sachverhalte zu 
transzendieren, da sie auf die Ubersetzung von Vergangenem angewiesen ist und 
auf die Ubersetzung ins Zukiinftige abzielt. 

Wir stoppen an dieser Stelle mit unserem Gedankengang in der Floffnung, dass 
die vorgelegten Dimensionen, die sich teils aus den Beitragen, teils aus weite- 
ren Beispielen ergeben haben, sich als eine niitzliche Orientierung fur weitere 
Systematisierungen anbietet. Dieser Versuch soli Anlasse bieten, Ubersetzung 
als padagogische Kategorie weiterzuentwickeln, zu vertiefen oder auch zu ver- 
werfen. Es sind zweifelsohne wichtige Fragen offengeblieben. So wurde erstens 
zwar in der Einleitung das Verhaltnis zum Begriff des Vermittelns gekliirt, aber 
es gabe noch weitere einheimische Begriffe der Padagogik, zu denen unser Vor- 
schlag, padagogische Praktiken als Ubersetzung zu verstehen, in Bezug gesetzt 
werden konnte. Ein zweites Desiderat ist es, die Grenze des Ubersetzungs- 
begriffs und damit die padagogische Reichweite starker auszuloten. Zum Drit- 
ten sind die ausgewahlten Bezugskategorien nicht abschlieBend formuliert und 
es lage nahe, weitere Kategorien ins Spiel zu bringen - so haben wir Beziige zu 
Zeit hergestellt. aber nicht ausfiihrlich iiber Raum gesprochen; wir haben Macht 
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thematisiert, aber nicht Gewalt, Disziplinierung oder Herrschaft differenziert etc. 
Viertens mtissten schlieBlich diese theoretischen Uberlegungen auch in der empi- 
rischen Forschung ihre Produktivitat erweisen. In gewisser Weise bilden Verhalt- 
nisbestimmungen solcher Art und sich daraus ergebende empirische Fragen und 
Analysen jene Priifsteine, die das Konzept der Ubersetzung auf dem Weg zu einer 
padagogischen Begrifflichkeit herausfordem und begleiten. Dieser Band versteht 
sich in seiner theoretischen Unabgeschlossenheit als ein erster Schritt, das Augen- 
merk von Erziehungswissenschaftler*innen und Padagog*innen auf Ubersetzung 
zu lenken (und weitere Ubersetzungen einzufordern) sowie Sozial-, Kultur- und 
Ubersetzungswissenschaftler*innen auf die Relevanz einer padagogischen 
Perspektivierung von Ubersetzung aufmerksam zu machen. 
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